La programmation des contenus des aides à la communication avec sortie vocale chez les jeunes enfants qui ont des besoins complexes en communication by Robillard, Manon
  
 
La programmation des contenus des aides à la communication 
avec sortie vocale chez les jeunes enfants qui ont 
des besoins complexes en communication 
 
 
 
 
 
 
 
par 
Manon Robillard 
 
 
 
 
 
 
 
Thèse présentée pour 
répondre à l’une des exigences 
du doctorat en Philosophie (Ph.D.) en sciences humaines 
 
 
 
 
 
 
École des études supérieures 
Université Laurentienne 
Sudbury, Ontario 
 
 
 
 
 
 
© Manon Robillard, 2013
SUPPLÉANCE À LA COMMUNICATION  ii 
LAURENTIAN UNIVERSITY/UNIVERSITÉ LAURENTIENNE 
 
 School of Graduate Studies/École des études supérieures 
 
Title of Thesis   
Titre de la thèse LA PROGRAMMATION DES CONTENUS DES AIDES À LA 
COMMUNICATION AVEC SORTIE VOCALE CHEZ LES JEUNES 
ENFANTS QUI ONT DES BESOINS COMPLEXES EN 
COMMUNICATION 
 
Name of Candidate 
Nom du candidat  Robillard, Manon 
       
Degree                          Date of Defence 
Diplôme           Doctorat en philosophie                Date de la soutenance     Le 24 avril 2013 
 
Department/Program 
Département/Programme Sciences humaines 
 
 APPROVED/APPROUVÉ 
 
Thesis Examiners/Examinateurs de thèse: 
 
Mme Annie Roy-Charland 
M. Simon Laflamme 
(Co-Supervisor/Codirecteur de thèse) 
M. Ali Reguigui      
(Co-Supervisor/Codirecteur de thèse)   
M. Raymond P. Hébert    Approved for the School of Graduate Studies 
(External Examiner/Examinateur externe  Approuvé pour l’École des études supérieures 
M. Jean Quirion     M. David Lesbarrères 
(External Examiner/Examinateur externe  Directeur, École des études supérieures 
Mme Liliane Rodriguez    Director, School of Graduate Studies  
(External Examiner/Examinatrice externe)   
 
 
 
 
 
CLAUSE D’ACCESSIBILITÉ ET PERMISSION D’UTILISER DES DOCUMENTS 
 
Je, Manon Robillard, accorde à l’Université Laurentienne et à ses agents l’autorisation non exclusive 
d’archiver ma thèse ou mon rapport de projet et d’en permettre l’accès, en tout ou en partie et dans toute 
forme de média, maintenant ou pour la durée de mon droit de propriété du droit d’auteur. Je conserve tous 
les autres droits de propriété du droit d’auteur de la thèse ou du rapport de projet. Je me réserve également 
le droit d’utiliser dans de futurs travaux (comme des articles ou des livres) l’ensemble ou des parties de ma 
thèse ou de mon rapport de projet. J’accepte en outre que la permission de reproduire cette thèse de quelque 
manière que ce soit, en tout ou en partie à des fins savantes, soit accordée par le ou les membres du corps 
professoral qui ont supervisé mes travaux de thèse ou, en leur absence, par le directeur ou la directrice de 
l’unité dans lequel mes travaux de thèse ont été effectués. Il est entendu que toute reproduction ou 
publication ou utilisation de cette thèse ou de parties de celles-ci à des fins lucratives ne doit pas être 
autorisée sans ma permission écrite. Il est également entendu que toute utilisation à des fins savantes du 
contenu de ma thèse doit s’accompagner d’une mention de reconnaissance en bonne et due forme à mon 
égard et à l’égard de l’Université Laurentienne.                           
       
 
SUPPLÉANCE À LA COMMUNICATION  iii 
 
Résumé 
La présente thèse a pour objectif la découverte de pistes pour faciliter la sélection de 
l’aide à la communication avec sortie vocale (ACSV) et la programmation de son 
vocabulaire pour les jeunes enfants âgés de 4 à 6 ans qui ont des besoins complexes en 
communication (BCC). Cette étude a premièrement examiné le vocabulaire de base qui 
doit être programmé dans les ACSV des jeunes enfants francophones et bilingues qui 
vivent en situation minoritaire. Cinquante-sept enfants qui fréquentent une école de 
langue française ont participé aux enregistrements libres en salle de classe. L’analyse du 
corpus a révélé que 216 mots représentent 80,15 % du vocabulaire utilisé par les enfants 
francophones de la maternelle et du jardin. L’analyse du corpus des enfants bilingues et 
des enfants qui ont un trouble du langage a donné des résultats comparables. Une seule 
liste de 200 mots a été produite en combinant le vocabulaire à fréquence et similitude 
élevée de trois groupes : les francophones, les bilingues et un ensemble d’enfants 
présentant des troubles du langage. Ces mots devraient être programmés dans les ACSV 
des jeunes enfants francophones et bilingues qui fréquentent une école de lange française 
dans un milieu minoritaire, quelle que soit leur habileté linguistique. Ces nombres sont 
semblables à ceux des études qui ont été effectuées en anglais aux États-Unis et en 
Australie, sauf que les mots ne sont pas les mêmes. D’ailleurs, seulement 61,50 % des 
mots de base de notre étude se trouvent sur la liste anglaise la plus récente. Une 
traduction n’aurait donc pas suffi et, dans cette perspective, notre étude s’avère 
importante. En outre, seulement 44,50 % des mots de base de notre étude se trouvent sur 
la liste de sélection de vocabulaire présentement utilisée chez la population francophone 
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au Nord de l’Ontario. L’impact des facteurs cognitifs et linguistiques sur la navigation 
dans les ACSV a ensuite été analysé. Soixante-cinq enfants âgés de 48 à 77 mois ont 
participé aux évaluations cognitives, linguistiques et à une épreuve de navigation à l’aide 
du iPad2™. Bien que des corrélations significatives aient été trouvées entre la navigation 
et plusieurs facteurs cognitifs et linguistiques, il appert, en fin de compte, que le sous-
ensemble pragmatique de facteurs permettant le mieux de prédire la capacité de 
navigation chez les jeunes enfants inclut l’attention, la catégorisation et le raisonnement. 
Lors de l’évaluation en suppléance à la communication (SC), les compétences d’attention, 
de catégorisation et de raisonnement devraient être prises en considération afin de mieux 
assurer la bonne sélection de l’ACSV. Les résultats de cette étude permettent d’établir les 
mots nécessaires lors de la programmation des ACSV pour les jeunes enfants 
francophones et bilingues en milieu minoritaire, et ils suggèrent que trois sous-tests du 
Leiter-R pourraient être utilisés pour déterminer l’habileté de naviguer dans une ACSV 
qui a une pagination dynamique. 
 
Mots clés : suppléance à la communication (SC), aide à la communication avec sortie 
vocale (ACSV), vocabulaire, navigation, cognition, langage 
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Abstract 
The objective of this thesis was to discover ways of facilitating the selection of speech-
generating devices (SGD) and the programming of its vocabulary, among children aged 4 
to 6 who have complex communication needs (CCN). The study first examined the core 
vocabulary that must be programmed in the SGDs of young francophone and bilingual 
children who live within a minority setting. Fifty-seven children who attend a French 
language school participated in recordings within their school environment. The analysis 
of the speech corpus of francophone children revealed that 216 words represent 80.15% 
of the words used by junior and senior kindergarteners. The analysis of the speech corpus 
of bilingual children and children who have language impairments revealed comparable 
results. By combining the francophone, bilingual and language impaired groups, a single 
list of 200 words was produced. These numbers are similar to those of studies that have 
been conducted in English in the United States and Australia; however the words are not 
the same. Moreover, only 61.50 % of the core words from our study can be found on the 
most recent English list. A translation would not have been sufficient, and in perspective, 
our study is important. In addition, only 44.50 % of the core words from our study are on 
the vocabulary selection checklist currently used for the francophone population in 
Northern Ontario. These words should be programmed into the SGDs of young 
francophone and bilingual children who attend a French language school in a minority 
environment, regardless of their linguistic ability. Thereafter, the impact of cognition and 
language on the navigation of an SGD was analyzed. Sixty-five children ranging from 48 
to 77 months participated in the cognitive and linguistic assessments, as well as a 
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navigational task using the iPad2™. Although significant correlations were found 
between navigation and multiple cognitive and linguistic factors, the subset of factors that 
best predict young children’s ability to navigate includes attention, categorization and 
reasoning. Within augmentative and alternative communication (AAC) assessments, 
attention, categorization and reasoning skills should be considered in order to ensure the 
proper selection of the SGD. The results of this study allow us to establish the words that 
are necessary in the programming of SGDs for francophone and bilingual children in a 
minority environment. Furthermore, they suggest that three subtests of the Leiter-R could 
be used to determine a child’s ability to navigate an SGD with dynamic paging. 
 
Key words: augmentative and alternative communication (AAC), speech-generating 
device (SGD), vocabulary, navigation, cognition, language 
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INTRODUCTION 
 Les recherches actuelles en suppléance à la communication (SC) n’ont pas encore 
répondu à plusieurs des questions liées à la programmation et à la sélection d’une aide à 
la communication avec sortie vocale (ACSV) pour l’usage de jeunes enfants qui ont des 
besoins complexes en communication (BCC). Entre les âges de 4 et 6 ans, les enfants ont 
besoin d’un vocabulaire vaste, mais n’ont pas les capacités de littératie pour épeler leurs 
messages. Les enfants qui ont des BCC utilisent souvent des symboles pour communiquer 
(Beukelman et Mirenda, 2005). À cet âge, ils sont censés appliquer leurs compétences 
linguistiques à l’apprentissage et aux tâches académiques (Witkowski et Baker, 2012). 
Ces habiletés sont souvent déjà acquises dès les débuts scolaires chez les enfants qui ont 
un développement typique, mais cela n’est pas toujours vrai pour les enfants qui ont des 
BCC (Zangari, 2012). Ils doivent se fier aux mots programmés par des intervenants qui, 
eux, doivent choisir le vocabulaire et l’organiser de façon idéale pour permettre à l’enfant 
de le retrouver. Si l’enfant ne peut pas trouver les mots, l’aide pourrait ne pas être utile. 
De plus, l’enfant en est là à un stade où la réussite scolaire pourrait dépendre beaucoup de 
la communication orale (Beukelman et Mirenda, 2005; Morreale, Osborn et Pearson, 
2000; Witkowski et Baker, 2012).  
Depuis ses débuts, la SC a connu des changements en termes de pratique, de 
terminologie et de recherche. Également, la technologie chemine à grands pas vers l’offre 
d’ACSV sophistiquées. Avec les progrès rapides de la technologie depuis 10 ans, on voit 
apparaître de nouvelles ACSV à un rythme extrêmement rapide. Plusieurs de ces 
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nouvelles aides sont moins volumineuses et peuvent ainsi mieux répondre aux besoins des 
gens qui veulent transporter leur ACSV (Alliano, Herriger, Koutsoftas, et Bartolotta, 
2012). Ils sont plus acceptés par la société puisque la technologie qu’ils utilisent 
ressemble à celle qu’on voit communément dans la population en général (Alliano et 
coll., 2012). Aujourd’hui, plusieurs des aides les plus sophistiquées sont munies d’un 
écran dynamique qui permet à l’utilisateur de naviguer d’une page à l’autre pour 
retrouver le vocabulaire nécessaire. Au cours des prochaines années, la SC pourrait 
connaître de nombreux changements avec l’arrivée de la technologie disponible chez les 
commerçants. Grâce à ces avancées en SC, les jeunes enfants qui ont des BCC auront 
dorénavant de meilleurs outils pour maximiser leur développement en matière de 
communication, de langage et de littératie, pour ainsi atteindre leur plein potentiel (Light 
et Drager, 2007). Toutefois, l’utilisation de nouvelles technologies, sans l’acquisition des 
connaissances nécessaires à leur programmation, risque de décourager autant l’enfant qui 
ne trouve pas les mots qu’il cherche que les intervenants qui ne parviennent pas à aider 
l’enfant comme ils le voudraient. Notamment, nous ne connaissons pas encore les 
facteurs cognitifs et linguistiques nécessaires pour l’utilisation de ces nouvelles 
technologies. 
Les enfants ayant des BCC qui utilisent une ACSV continueraient de faire face à 
de nombreuses limitations en communication expressive. Les jeunes enfants de 4 à 6 ans 
qui ont des BCC et qui fréquentent la maternelle ou le jardin d’une école de langue 
française dans le Nord de l’Ontario sont encore plus limités par le manque de recherches 
sur les francophones en situation minoritaire. La sélection de l’ACSV et de son 
vocabulaire approprié pourrait poser plusieurs défis aux intervenants. En outre, la 
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sélection de l’ACSV la plus appropriée est l’un des éléments clés lors de l’intervention 
auprès des jeunes enfants qui ont des BCC (Light et Drager, 2007; Sigafoos, Drasgow et 
Schlosser, 2003). Lors de la sélection de l’ACSV, la connaissance de la façon dont les 
facteurs cognitifs et linguistiques influencent la navigation pourrait aider les intervenants. 
En plus, l’accès au vocabulaire approprié permettrait aux enfants de communiquer en 
salle de classe et d’interagir avec leurs amis (Witkowski et Baker, 2012). Même si 
beaucoup d’études ont déjà été entamées sur le vocabulaire et la SC, dans le Nord de 
l’Ontario, la question du vocabulaire nécessaire pour les jeunes enfants francophones 
demeure un des plus grands défis à surmonter en milieu clinique. Pour les jeunes enfants 
francophones qui vivent dans une situation minoritaire, le contact des langues s’impose 
de fait (Laflamme et Bernier, 1998; Laflamme, Corbett, et Southcott, 2008; Laflamme et 
Reguigui, 2003). 
La présente thèse vise la découverte de pistes susceptibles d’aider les intervenants 
lors de la sélection de l’ACSV et d’améliorer son contenu, cela afin de favoriser la 
communication des enfants âgés de 4 à 6 ans qui fréquentent une école de langue 
française en milieu minoritaire. Une meilleure sélection de l’ACSV et l’amélioration de 
son vocabulaire pourraient permettre aux jeunes enfants de participer aux activités de la 
salle de classe et de communiquer avec leurs camarades. Le premier objectif de la thèse 
consiste à repérer le vocabulaire de base en français nécessaire lors de la programmation 
des ACSV destinées aux enfants francophones en situation minoritaire et aux enfants 
bilingues (anglais – français; français – anglais). Le deuxième objectif est de découvrir les 
facteurs cognitifs et linguistiques qui permettraient de prédire le succès en navigation 
d’un enfant qui utilise une ACSV avec une pagination dynamique. Nous allons d’abord 
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traiter de la terminologie, de l’état de la pratique et de la technologie en suppléance à la 
communication, tout particulièrement pour les jeunes enfants du Nord de l’Ontario. 
 
 
  
Chapitre 1 - Suppléance à la communication 
Dès la naissance, les humains parviennent à communiquer par des pleurs et des 
cris. À 8 mois, les parents rapportent que le bébé produit 0,73 mots en moyenne (ÉT = 
1,3), à 16 mois, il en produit 35,3 en moyenne (ÉT = 27) et entre 16 et 17 mois, il peut en 
dire 50 en moyenne (Boudreault, Cabirol, Trudeau, Poulin-Dubois et Sutton, 2007). À 
l’âge de 24 mois, l’enfant pourrait produire environ 303 mots (Boudreault et coll., 2007). 
« Le vocabulaire expressif continue d’augmenter par la suite, pour arriver à un nombre 
moyen de mots produits de plus de 500 à 30 mois » (Boudreault et coll., 2007, p.31). Le 
vocabulaire expressif continuerait ensuite à se développer pendant les années préscolaires 
et scolaires. 
À l’aide de la parole, du langage, des gestes et des comportrements, les très jeunes 
enfants seraient capables de communiquer leurs besoins primordiaux. Les enfants 
apprendraient ensuite à utiliser la parole pour communiquer leurs sentiments, pour 
partager leurs idées, pour apprendre et, notamment, ils utiliseraient la parole à des fins de 
socialisation (Beukelman et Mirenda, 2005; Light et Drager, 2007). Ce développement 
typique de la parole et du langage chez l’enfant diffère pour l’enfant qui a des besoins 
complexes en communication.  
Besoins complexes en communication (BCC) 
Les personnes qui ont des besoins complexes en communication (BCC) ne sont 
pas capables de communiquer verbalement de façon efficace à cause de faiblesse motrice, 
de difficultés langagières, cognitives ou perceptuelles (Light et Drager, 2007). Leurs 
besoins de communication quotidiens ne sont pas satisfaits par la parole (Beukelman et 
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Mirenda, 2005), leur accès à l’environnement est restreint, leurs interactions 
communicatives sont limitées et ils ont peu d’occasions pour communiquer (Light et 
Drager, 2007). Ainsi peuvent-elles bénéficier des méthodes de suppléance à la 
communication (SC) de façon temporaire ou permanente.  
Les enfants qui ont des BCC ont les mêmes besoins de communication que les 
autres enfants, même s’ils ne sont pas satisfaits par la parole naturelle (Fallon, Light, et 
Paige, 2001). Ils ont besoin d’exprimer leurs idées et leurs sentiments, de répondre à des 
questions, d’en poser et aussi de socialiser. D’ailleurs, ils ont besoin de participer aux 
mêmes activités que d’autres enfants. Avec une habileté réduite de communication, les 
enfants qui ont des BCC pourraient avoir de la difficulté à participer aux activités de la 
classe et ils pourraient éprouver de grandes difficultés à apprendre à lire et à écrire 
(Beukelman et Mirenda, 2005; Glennen et DeCoste, 1997; Lloyd, Fuller, et Arvidson, 
1997). 
À présent, en Amérique du Nord, les services en SC sont offerts aux enfants qui 
ont des BCC dès qu’on en soupçonne le besoin afin de contourner les effets négatifs des 
troubles de communication (Light et Drager, 2007). Par exemple, un enfant qui a des 
difficultés motrices de la parole qui ne verbalise pas de mots à 18 mois pourrait utiliser 
quelques signes pour exprimer qu’il a fini ou qu’il en veut encore lorsqu’il mange. 
Ensuite, cet enfant pourrait apprendre à utiliser des images et une aide à la 
communication avec sortie vocale simple pour communiquer d’autres besoins, tout en 
stimulant la parole naturelle. Ces techniques pourraient être temporaires si l’intelligibilité 
de la parole s’améliore; sinon, l’enfant serait muni de techniques de communication à un 
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jeune âge, ce qui lui permettrait d’être compréhensible très tôt dans la trajectoire de son 
développement et enrichirait ses échanges. 
Population affectée 
Les troubles neurologiques de la parole tels que la dysarthrie1 et l’apraxie2 font 
partie des causes des BCC (Beukelman et Mirenda, 2005; Glennen et DeCoste, 1997; 
Light et Drager, 2007). Chez les enfants, les diagnostics liés aux BCC peuvent 
comprendre les troubles congénitaux tels que la paralysie cérébrale, l’autisme, le 
syndrome de Down, le retard du développement, entre autres (Light et Drager, 2007). Il y 
a aussi les troubles acquis tels que le traumatisme crânien, les accidents vasculaires 
cérébraux (AVC) et le cancer, sans négliger de mentionner les maladies évolutives telles 
que la dystrophie musculaire. 
Parmi les enfants qui ont des BCC, certains pourraient développer, un jour, une 
parole intelligible. Malheureusement, pour d’autres enfants, ce ne sera pas le cas; soit 
qu’ils ne développeront pas la parole, ou que l’intelligibilité3 de leur parole sera tellement 
faible qu’ils n’arriveront pas à se faire comprendre. Sans aide, ces enfants pourraient 
éprouver de la difficulté à se faire des amis, à apprendre, à lire et à écrire, et souvent ils ne 
pourraient pas participer aux mêmes activités que leurs camarades du même âge 
1 La dysarthrie est un trouble du mouvement causé par une exécution neuromusculaire anormale qui 
peut avoir un effet sur la vitesse, la force, la précision et l’exactitude des mouvements de la parole. Elle 
peut avoir un effet sur la respiration, la phonation, la résonance, l’articulation, et la prosodie, soit seules 
ou en combinaison (Duffy, 2005). 
2 L’apraxie est un trouble de la parole neurogène résultant d’une déficience de la capacité de 
programmer des commandes sensori-motrices pour le positionnement et le mouvement des muscles 
pour la production volontaire de la parole. Elle peut se produire sans faiblesse ou lenteur significative 
neuromusculaire (Duffy, 2005). 
3 L’intelligibilité est un jugement sur le degré de compréhension par les autres des énoncés produits par 
un locuteur. Elle est reconnue comme étant une indicatrice essentielle de la compétence de la 
communication orale (Hodge et Gotzke, 2007; Kent, Miolo, et Bloedel, 1994; Metz, Samar, Schiavetti, 
Sitler, et Whitehead, 1985). 
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(Beukelman et Mirenda, 2005). Arrivés à l’âge adulte, ces enfants, qui n’auraient pas eu 
l’occasion d’apprendre à communiquer, pourraient avoir de la difficulté à se trouver un 
emploi. 
Définition de la suppléance à la communication (SC) et terminologie 
En raison de l’intelligibilité réduite de la parole, les enfants qui ont des BCC 
requièrent d’autres méthodes de communication pour interagir avec les gens dans leur 
environnement. Le terme suppléance à la communication (SC) est justement utilisé pour 
définir ces autres méthodes de communication (Glennen et DeCoste, 1997), ainsi que 
pour désigner les technologies conçues pour ajouter à la parole des personnes qui ont des 
BCC (Wilkinson et Hennig, 2007). Le but de la SC est d’augmenter la compréhensibilité4 
de la communication à l’aide de gestes, de signes, d’images, d’écriture et de technologie 
comme l’utilisation d’une aide à la communication avec sortie vocale (ACSV), afin de 
suppléer la parole naturelle. 
Le terme suppléance à la communication est utilisé au Canada depuis les années 
2000. Le Comité de suppléance à la communication orale et écrite - Québec (CSCOE-
Québec)5 a opté pour cette appellation pour remplacer l’ancien terme communication 
suppléante et alternative (CSA) qui était plutôt une traduction du terme anglais 
augmentative and alternative communication (AAC).  
Le mot alternatif implique, en français, un choix à faire entre deux 
possibilités qui s’excluent mutuellement, tandis que le mot assisté a une 
4 La compréhensibilité est un type d’intelligibilité, avec l’ajout d’informations contextuelles (Yorkston, 
Strand, et Kennedy, 1996). 
5 http://www.cscoe.com/ 
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connotation de dépendance. Les appellations augmentée ou augmentative ne 
tiennent, quant à elles, pas compte de moyens de substitution (Julien, Sutton, 
et Paré, 2004, p.2). 
Le chapitre de l’International Society for Augmentative and Alternative Communication 
(ISAAC) francophone qui regroupe des intervenants de la France, de la Belgique et de la 
Suisse, utilise le terme communication améliorée et alternative (CAA) pour définir ce 
champ d’expertise. En Ontario français, le choix d’utiliser le même terme qu’au Québec, 
la suppléance à la communication, a été adopté pour simplifier la lecture de documents 
traitant du domaine. 
Historique de la SC 
La SC fut développée comme spécialité en orthophonie en 1981 (Glennen et 
DeCoste, 1997). Or, à ce moment, les techniques de SC étaient seulement utilisées 
lorsque toutes les autres ressources avaient été épuisées et que toutes les autres 
interventions n’avaient pas donné les résutlats escomptés (Glennen et DeCoste, 1997; 
Lloyd et coll., 1997). Bien sûr, certaines techniques de SC étaient utilisées au cours des 
années 1950, et même plus tôt dans l’histoire, bien avant qu’on ne les regroupe pour en 
créer un domaine de l’orthophonie (Glennen et DeCoste, 1997). 
En 1971, au Canada, les symboles Bliss (Blissymbols) étaient parmi les premiers à 
être utilisés avec les personnes ayant des BCC ne pouvant pas recourir à l’écriture pour 
communiquer (Zangari, Lloyd, et Vicker, 1994). L’utilisation de ces symboles fut ensuite 
répandue à plusieurs autres pays (Zangari et coll., 1994). En Ontario, Shirley 
McNaughton fut une des fondatrices de la SC en utilisant les symboles Bliss chez les 
enfants ayant des BCC au centre Crippled Children’s Institute.  
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En 1980, Silverman a publié le premier article déclarant que l’utilisation de 
stratégies pour suppléer à la parole ne réduisait pas la motivation à communiquer. En 
1983, the International Society for Augmentative and Alternative Communication 
(ISAAC) fut formée. Cet organisme joue un rôle important dans l’organisation de 
conférences ainsi que dans la publication de la revue révisée par les pairs Augmentative 
and Alternative Communication, publié quatre fois par année depuis 1985. On y trouve 
des membres dans plus de 60 pays. L’appellation française la Société internationale de 
suppléance à la communication a été adoptée en 2010 par le chapitre canadien de 
l’ISAAC. 
Les progrès technologiques des années 1980 ont mené à un plus grand nombre 
d’ACSV disponibles (Zangari et coll., 1994). De nos jours, certaines de ces aides ont 
l’avantage d’une taille et d’un poids réduits, et sont disponibles dans les commerces à un 
prix abordable. De plus, certaines ACSV sont disponibles dans plusieurs langues. 
Modalité 
Afin de mieux saisir les différents types de techniques de communication, il 
importe de préciser le concept de modalité. Ce phénomène réfère à la forme ou à la voie 
de la communication (Beukelman et Mirenda, 2005). Sont des exemples de modalité la 
parole, les gestes, les signes, les regards, les expressions faciales, le pointage du doigt, 
l’utilisation de technologie et l’écriture. Une personne qui a des BCC pourrait faire appel 
à plusieurs modalités afin de communiquer. Par exemple, la parole pourrait être utilisée 
avec des personnes qui lui sont familières, puisqu’elles arrivent parfois à reconnaitre ses 
schèmes de parole. Par contre, si cette personne ayant des BCC souhaite communiquer 
avec un étranger, elle devrait avoir recours à une autre modalité pour se faire comprendre, 
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comme des gestes ou avoir recours à un appareil. Aussi, un jeune enfant pourrait-il très 
bien communiquer à l’aide de signes avec ses parents et son enseignante, mais il pourrait 
avoir besoin d’un autre système de communication pour échanger avec ceux qui ne 
connaissent pas le langage des signes.  
Les modalités qui ne requièrent rien d’externe au corps peuvent parfois être 
favorisées puisque la personne ne doit rien transporter (Beukelman et Mirenda, 2005). Par 
contre, ces modalités présentent des inconvénients. Premièrement, il ne serait pas possible 
pour une personne de communiquer tous ses besoins et toutes ses idées à l’aide de 
simples expressions faciales ou de gestes. Deuxièmement, puisqu’il y a un nombre limité 
de gens formés en langage des signes, la personne qui communique seulement de cette 
façon pourrait communiquer avec un nombre restreint d’interlocuteurs. Troisièmement, 
certaines personnes qui ont des BCC pourraient avoir des habiletés de motricité fine 
réduites : soit qu’elles ne sont pas physiquement capables de produire des signes, soit que 
les signes qu’elles font doivent être adaptés; cela pourrait limiter davantage le nombre 
possible d’interlocuteurs. Enfin, comme il existe plus d’une langue des signes, par 
exemple la langue des signes québécoise (LSQ) et la American Sign Language (ASL), il 
se pourrait qu’une personne ne se fasse pas comprendre même par une autre qui est 
formée à une de ces langues s’il s’agit d’une autre. Cela dit, les modalités non assistées 
pourraient très bien se jumeler aux modalités assistées afin de communiquer d’une façon 
multimodale (Beukelman et Mirenda, 2005). En effet, les approches multimodales sont 
souvent recommandées pour les clients qui présentent des BCC (Beukelman et Mirenda, 
2005; Glennen et DeCoste, 1997; Lloyd et coll., 1997). 
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Les modalités assistées comprennent toutes les techniques faisant usage de 
quelque chose qui se trouve à l’extérieur du corps humain (Beukelman et Mirenda, 2005). 
Pour une personne qui peut lire et épeler, l’écriture pourrait être une des meilleures 
techniques assistées puisqu’elle permet de communiquer toutes les idées passant du 
concret au très abstrait. Pour un jeune enfant qui ne sait pas épeler, l’utilisation d’images 
qui représentent des mots est favorisée (Beukelman et Mirenda, 2005). Ces images 
peuvent être incorporées à un tableau ou à un livre de communication, elles peuvent être 
collées sur des objets dans la maison et dans la salle de classe et peuvent même être 
cousues sur un tablier que portera l’enfant. L’enfant peut donc pointer aux images afin de 
communiquer. Aussi peut-il combiner des images pour construire des phrases. Par contre, 
l’écriture et les images ne permettent ni d’agir aisément dans des contextes informels, ni 
de communiquer avec des gens qui sont plus éloignés (Beukelman et Mirenda, 2005). 
C’est ainsi que l’utilisation de la technologie pourrait devenir la modalité d’aide préférée 
puisqu’elle permettrait de communiquer par le biais d’une voix à distance, et ceci de 
façon indépendante (Beukelman et Mirenda, 2005).  
Somme toute, le choix de la modalité est souvent lié aux habiletés de l’enfant ainsi 
qu’au contexte, aux partenaires, à la tâche et à l’intention de la communication 
(Blackstone et Berg, 2003; Light, Collier, et Parnes, 1985c). Afin de répondre aux besoins 
complexes des utilisateurs de la SC dans une variété d’environnements, une approche qui 
fait appel à plusieurs modalités telles que les gestes, les vocalisations, les signes, les 
expressions faciales, l’utilisation de symboles imagés et d’aides avec sortie vocale en plus 
de la parole est recommandée, car elle permet de maximiser les formes de la 
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communication. D’ailleurs, d’après certains auteurs (Hustad et Shapley, 2003; Mirenda, 
2003), c’est la méthode qui connaît le plus grand succès.  
Représentation 
Pour les enfants qui ne peuvent ni lire ni écrire, les mots sur les ACSV, sur les 
tableaux ou dans les livres de communication doivent être représentés par des symboles. 
Ces symboles peuvent avoir différentes iconicités, selon le degré de facilité avec lequel 
on peut deviner le sens du symbole sans aucun indice ou renseignement. Un symbole 
sémantiquement transparent est facile à deviner (Beukelman et Mirenda, 2005; Glennen 
et DeCoste, 1997; Lloyd et coll., 1997). Par exemple, l’image d’un chien pourrait être 
reconnue facilement. Un symbole translucide est moins facile à reconnaitre, mais on peut 
en deviner le sens avec des indices (Beukelman et Mirenda, 2005; Glennen et DeCoste, 
1997; Lloyd et coll., 1997). Par exemple, le sens d’une image d’une flèche pourrait ne pas 
être clair jusqu’à ce que l’on sache que cela représente le verbe aller. En le sachant, le 
symbole pourrait être bien compris dans une variété de contextes. Enfin, les symboles 
opaques n’ont pas un sens évident, même lorsqu’ils sont jumelés à des indices (Glennen 
et DeCoste, 1997; Beukelman et Mirenda, 2005). Les symboles Bliss en sont un exemple. 
Ils ont été conçus par Charles K. Bliss (1897-1995) pendant la Deuxième Guerre 
mondiale afin de permettre aux gens de langues différentes de communiquer entre eux. Ils 
sont inspirés de caractères chinois (Stott, 1997). En 1971, Charles K. Bliss a approuvé 
l’utilisation de ses symboles Bliss aux fins de la SC (Stott, 1997). Plusieurs études ont 
jugé les symboles Bliss comme étant opaques (Mirenda et Locke, 1989; Mizuko, 1987) et 
ainsi, ils pourraient être plus difficiles à apprendre et à deviner.  
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Les symboles les plus utilisés aujourd’hui sont les Picture Communication 
Symbols (PCS) du logiciel Boardmaker de Dynavox Mayer-Johnson inc.6. Les PCS ont 
fait partie de plusieurs recherches qui ont examiné l’iconicité d’une variété de symboles 
disponibles. À plusieurs reprises, les PCS furent jugés parmi les symboles les plus 
iconiques et les plus faciles à reconnaître, ce qui explique l’avantage de les utiliser et leur 
popularité parmi les usagers (Mirenda et Locke, 1989; Mizuko, 1987).  
D’autres symboles se sont ajoutés au répertoire de symboles disponibles depuis 
ces études. Les symboles SymbolStix7 sont disponibles en ligne avec un abonnement 
annuel. Ceux-ci gagnent en popularité puisqu’ils sont utilisés dans de nouvelles 
applications comme Proloquo2Go, une application conçue par Assistive Ware (2013) 
pour les produits Apple8 ou pour les appareils Androïdes. Ils sont aussi incorporés dans 
d’autres ACSV. Cependant, ces symboles n’ont pas, à l’heure actuelle, été étudiés dans le 
cadre de recherches empiriques. 
Pour le très jeune enfant, il est pratique courante au Nord de l’Ontario d’utiliser 
des photos au lieu de symboles pour représenter les mots. L’avantage des photos est 
qu’elles seraient faciles à reconnaître lorsqu’elles représentent des objets ou des 
personnes. Par contre, il pourrait être très difficile de représenter des verbes, des adjectifs, 
des adverbes et des conjonctions par une photo. Ainsi, lorsque ces enfants requièrent 
l’expression de concepts plus abstraits, il pourrait être avantageux d’introduire des 
symboles pour les représenter. 
6 http://www.mayer-johnson.com/category/boardmaker-family/ 
7 N2Y inc., http://symbolstix.n2y.com/ 
8 http://www.apple.com/ 
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Systèmes de communication 
La SC ne nécessite pas forcément l’utilisation de la technologie. Comme exemple 
de systèmes de communication sans technologie on peut songer à un tableau à images 
pour indiquer les besoins tels que la faim et la soif, ou encore à un livre contenant des 
symboles qui représentent les mots nécessaires à l’enfant. Puisque ces systèmes ne sont 
pas associés à une voix, les interlocuteurs doivent ainsi dire les mots que l’enfant pointe. 
D’une certaine façon, ces méthodes sans technologie peuvent produire un échange très 
interactif et aident à confirmer ce que l’enfant veut dire (Wilkinson et Hennig, 2007). 
Toutefois, elles peuvent réduire l’indépendance de la personne ayant des BCC puisque 
celle-ci nécessite la participation de son partenaire de communication, qui doit être 
familier avec les attentes, qui saura, par exemple, qu’il doit verbaliser les mots que 
l’enfant pointe. Par contre, puisque ces partenaires sont tellement impliqués (puisqu’ils 
doivent verbaliser les mots que l’enfant pointe) dans le processus de communication, les 
interactions ont tendance à être rapides, ce qui ressemble au va-et-vient de la 
communication verbale (Higginbotham et Wilkins, 2006). Les aides sans technologies 
permettent à l’enfant qui a des BCC d’entendre un modèle des mots qu’il veut dire. Par 
conséquent, l’enfant peut ensuite imiter le mot et se pratiquer à le dire (Wilkinson et 
Hennig, 2007). En outre, d’après une étude qualitative de Johnson, Inglebret, Jones et Ray 
(2006), l’entrainement des partenaires de communication avec le système de 
communication est un des aspects les plus déterminants du succès des interventions en 
SC. 
Un système de communication peut aussi être technique, comme dans le cas des 
aides à la communication avec sortie vocale (ACSV). Au Nord de l’Ontario, une 
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recommandation d’un système de communication avec et sans technologie est pratique 
courante. Une aide avec technologie pourrait être utilisée pour socialiser et communiquer 
de façon indépendante. Une aide sans technologie, comme un livre de communication  
permettrait à l’enfant de communiquer là où la technologie est moins pratique, comme 
dans un parc ou à la plage, ou dans tout endroit dans lequel l’aide risque d’être 
endommagée. Les aides sans technologies sont plus faciles à porter et plus faciles à 
remplacer puisqu’elles sont beaucoup moins coûteuses (Beukelman et Mirenda, 2005). 
De plus, puisque les aides techniques risquent de ne pas être rechargées ou de se briser, 
l’aide sans technologie permet à l’enfant de communiquer malgré les difficultés 
techniques (Beukelman et Mirenda, 2005). 
Aides à la communication avec sortie vocale (ACSV) 
Les ACSV produisent une sortie vocale électronique par l’entremise d’une 
synthèse vocale ou d’un enregistrement numérique de la parole (Glennen et DeCoste, 
1997). Cette sortie vocale permettrait des interactions actives (Blischak, Lombardino, et 
Dyson, 2003). Les progrès de la technologie feraient en sorte que les synthèses vocales 
sont beaucoup plus intelligibles que dans le passé. La plupart des ACSV ont une variété 
de voix parmi lesquelles on peut choisir. Toutefois, les locuteurs francophones auraient 
moins d’options lors de la sélection d’une ACSV puisqu’elles ne sont pas toutes 
disponibles avec une synthèse vocale en français. L’enregistrement numérique donne une 
voix beaucoup plus naturelle puisqu’il est enregistré par une personne, mais il est long à 
programmer puisqu’il nécessite qu’une personne enregistre chaque mot ou phrase dans 
l’ACSV. Pour ces aides, il est parfois recommandé que l’enregistrement soit fait par une 
voix qui pourrait ressembler à celle de l’utilisateur. Par exemple, il n’est pas recommandé 
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qu’un parent prête sa voix à l’ACSV de son enfant, car l’enfant pourrait avoir 
l’impression que l’adulte parle pour lui. Mais il est parfois difficile de trouver un enfant 
qui a l’attention nécessaire pour participer à l’enregistrement qui requiert un bon nombre 
de mots et plusieurs phrases. Souvent, puisque différentes personnes ont fait des ajouts au 
vocabulaire de l’enfant, comme les parents, le personnel scolaire et les thérapeutes, on 
trouve plusieurs voix dans ces ACSV, ce qui est un désavantage des enregistrements 
numériques. D’autre part, pour un enfant bilingue, les enregistrements numériques 
permettent de facilement enregistrer l’ACSV dans la langue voulue.  
Si une personne peut épeler, l’utilisation d’une ACSV munie d’un clavier pourrait 
être recommandée. Dans ce cas, l’utilisation d’une synthèse vocale serait nécessaire pour 
lire les mots épelés puisque l’enregistrement numérique aboutirait en une série de lettres 
et non à un agencement des phonèmes pour produire de nouveaux mots. Pour ceux qui ne 
peuvent pas épeler, des images pour représenter les mots sont incorporées aux aides 
(Beukelman et Mirenda, 2005). Les ACSV qui ont une pagination dynamique sont 
munies d’un écran qui peut changer de vocabulaire en appuyant sur un symbole qui fait le 
lien avec d’autres pages (Wagner et Jackson, 2006). Ces écrans dynamiques ont été 
conçus pour permettre la programmation d’un nombre indéfini de symboles (Wagner et 
Jackson, 2006). “The advantage of a dynamic display is that a large number of symbols 
can be dispersed across electronic pages, thereby reducing the number of items on a 
given single page” (Wagner et Jackson, 2006, p. 114). 
Nouvelles technologies 
La première ACSV, le POSSUM, a été conçue en 1963 par Maling et Clarkson 
(Glennen et DeCoste, 1997). Cette aide fut fabriquée jusqu’à la fin des années 1970, 
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lorsque de nouvelles ACSV devinrent disponibles. La plupart des premières ACSV 
nécessitaient l’épellation de mots, et venaient ainsi seulement en aide aux personnes qui 
pouvaient épeler. En plus, ces aides étaient aussi très lourdes et difficiles à transporter 
(Glennen et DeCoste, 1997). 
Grâce à une combinaison des progrès de la recherche empirique et de la 
technologie, qui, elle, est en constante évolution, on trouve un nouvel intérêt pour le 
développement de la technologie en SC (Higginbotham et Jacobs, 2011; Wilkinson et 
Hennig, 2007). Cet intérêt a contribué à l’évolution rapide des ACSV qui sont maintenant 
plus facilement disponibles (Wilkinson et Hennig, 2007), et à un coût relativement 
abordable. Les toutes nouvelles ACSV à faire compétition dans le marché de la SC sont le 
iPod touch, le iPhone, le iPad  et le iPad mini de Apple ™ et les appareils Androïdes. En 
plus de leur petite taille et de leur apparence plus moderne, ces appareils sont disponibles 
chez plusieurs commerçants et sont beaucoup moins dispendieux que les appareils 
spécialisés en SC. Ces technologies nécessitent l’ajout d’un logiciel ou d’une application 
qui peut être achetée par l’entremise d’iTunes9. Ces aides, qui ont changé la façon de 
penser la technologie, ont des écrans tactiles, beaucoup de mémoire et de puissance de 
traitement, et la capacité d’avoir une sortie vocale (Hershberger, 2011). 
Une des applications pour la SC les plus utilisées au Nord de l’Ontario à l’heure 
actuelle est Prololquo2Go (AssistiveWare, 2013) puisqu’elle est actuellement la seule 
approuvée par le Programme d’aides et accessoires fonctionnels (PAAF)10 du Ministère 
9 http://www.apple.com/itunes/ 
10 http://www.health.gov.on.ca/french/publicf/pubf/adpf/aboutf.html 
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de la Santé et des Soins de longue durée de l’Ontario (MSSLD)11. Plus de 120 
applications conçues pour la SC sont présentement disponibles, et ce nombre ne cesse de  
croître. Cependant, il faut s’assurer que l’application choisie répond aux besoins de la 
clientèle, car certaines ne sont pas justifiées par la recherche. 
Malgré la multitude des ACSV et des applications disponibles sur le marché, la 
technologie spécialisée peut avoir des inconvénients. À titre d’exemple, une étude menée 
en Ontario en 2009 a observé que la moyenne de temps entre la première utilisation d’une 
ACSV et de la première panne était de 42.7 semaines (ÉT = 41.2), et que 40 % des ACSV 
avaient besoin d’être réparées pendant la première année d’utilisation, ceci inclut les plus 
coûteuses. Ainsi, les pannes des ACSV peuvent restreindre les avantages potentiels de ces 
aides (Shepherd, Campbell, Renzoni, et Sloan, 2009). En outre, il est important de 
souligner que ces aides ne doivent non seulement être utilisées uniquement pour faire des 
requêtes et pour répondre à des questions, mais aussi pour commenter, pour poser des 
questions, pour exprimer des émotions et ultimement, pour créer des amitiés (Light, 1989; 
Light et coll., 2003). 
Programme d’aides et d’accessoires fonctionnels (PAAF) 
La littérature en SC met en évidence le travail d’équipe (Beukelman et Mirenda, 
2005; Locke et Mirenda, 1992). En Ontario, les personnes qui ont besoin d’une ACSV 
peuvent être évaluées par les membres d’une clinique transdisciplinaire spécialisée en SC. 
Lorsqu’un système de communication est recommandé par les thérapeutes d’une clinique, 
le Programme d’aides et accessoires fonctionnel (PAAF) du Ministère de la Santé et des 
11 http://www.health.gov.on.ca/fr/ 
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Soins de longue durée de l’Ontario (MSSLD) peut aider à financer le coût d’achat ou de 
location des ACSV autorisées dans le cadre du PAAF12. On trouve actuellement 21 
cliniques en Ontario reconnues par le PAAF qui peuvent prescrire des systèmes de 
communication (Batorowicz et Shepherd, 2011).  Il existe trois niveaux d’autorisation : 
l’autorisateur individuel, les cliniques au niveau général et les cliniques spécialisées. 
L’orthophoniste qui est autorisateur individuel peut prescrire des ACSV simples, ou un 
logiciel comme Boardmaker13 (symboles PCS) pour fabriquer des aides non techniques 
telles qu’un tableau ou un livre de communication. Les cliniques au niveau général 
incorporent les rôles de l’orthophoniste, de l’ergothérapeute et de l’aide-orthophoniste. 
Ces cliniques peuvent prescrire une grande gamme d’ACSV. Les cliniques spécialisées se 
distinguent par le fait qu’elles doivent aussi avoir un technicien ou un technologue et 
qu’elles peuvent prescrire des ACSV plus sophistiquées comme celles qui reconnaissent 
le regard visuel comme moyen d’accès. Afin qu’une ACSV soit prescrite par les 
thérapeutes d’une clinique de niveau général ou spécialisé, l’aide doit être approuvée par 
le PAAF. Puisque le processus d’approbation ne se fait qu’une fois par année, il s’écoule 
souvent un grand laps de temps avant qu’une nouvelle technologie soit prescrite par les 
cliniques. 
Dans le Nord de l’Ontario, il n’y a que deux cliniques spécialisées en SC : une à 
Sudbury et une à Thunder Bay; tout récemment, une clinique au niveau général a ouvert 
ses portes à North Bay; une clinique au Sault Ste-Marie attend l’accréditation du PAAF. 
En raison d’une demande élevée pour ces services, il n’est par rare que les jeunes enfants 
12 http://www.health.gov.on.ca/fr/public/programs/adp/publications/comm.aspx, consulté le 24 octobre 
2011. 
13 http://www.mayer-johnson.com/boardmaker-software/ 
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attendent entre 6 et 24 mois avant d’être évalués par les membres d’une clinique 
accréditée par le PAAF. 
Défis en SC 
Bien que la SC soit favorable à la communication, certains parents, et même 
certains professionnels, hésitent à entreprendre des stratégies en SC de peur que leur 
utilisation inhibe le développement naturel de la parole (Beukelman, 1987; Silverman, 
1995). Ils craignent que la motivation de communiquer verbalement soit réduite 
imaginant que le recours à la SC sera plus facile que l’emploi de la parole (Glennen et 
DeCoste, 1997). Les contre-arguments y sont toutefois pour beaucoup : la SC peut réduire 
la pression exercée sur l’individu à produire la parole et pour qu’il s’exprime oralement, 
ce qui, en retour, faciliterait indirectement le recours à la parole (Lloyd et Kangas, 1994); 
l’intervention en SC peut permettre de contourner les exigences motrices et cognitives de 
la parole et favoriser une concentration sur la communication, et cela arrivé, les 
ressources cognitives pourraient être affectées au développement de la parole (Romski et 
Sevcik, 1996).  
Une métaanalyse des effets de la SC sur la production de la parole par Millar, 
Light et Schlosser en 2006, suggéra que les interventions en SC n’inhibent pas la 
production de la parole, mais plutôt qu’elles peuvent l’appuyer. Une étude de cas publié 
par Baumann Leech et Cress (2011) indique que la SC a eu un effet positif clair et rapide 
sur la production verbale de mots. Puisque la parole est un moyen plus efficace de 
communiquer comparativement à la SC, et que les enfants vont indéniablement choisir la 
façon la plus facile, la plus efficace, voire la plus acceptée pour communiquer, ils vont 
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opter pour l’utilisation de la parole, à condition que ce soit une modalité viable dans leur 
répertoire de communication (Millar, Light, et Schlosser, 2006). 
D’après une recherche des pratiques orthophoniques au Québec publiée en 2010 : 
« Plusieurs [orthophonistes] considèrent qu’elles manquent de connaissances pour choisir 
une ACSV. Elles mentionnent à 24 reprises qu’elles aimeraient des formations sur la SC, 
mais que peu sont offertes » (Valiquette, Sutton, et Ska, 2010, p.116-117). D’ailleurs, 
« … comme la majorité des programmes universitaires n’exigent pas de cours en SC, 
plusieurs étudiants diplômés semblent mal préparés à œuvrer dans ce domaine » 
(Valiquette et coll., 2010, p. 111). Ainsi, au moment où cette étude a été faite, plusieurs 
orthophonistes n’auraient pas les connaissances nécessaires pour offrir des services de 
base en SC.  
Un des plus grands défis qu’affronte l’orthophoniste qui se spécialise en SC est de 
comprendre la raison pour laquelle une ACSV n’est pas utilisée. Il y aurait plusieurs 
raisons possibles d’abandon de l’ACSV parmi lesquelles on trouve le poids élevé de 
l’ACSV qui le rend difficilement transportable, la fréquence des pannes, la décharge 
rapide de la batterie et la grande difficulté à l’activer. Mais une des premières choses qu’il 
faut examiner, c’est le vocabulaire programmé dans l’ACSV (Carlson, 1981). Si l’enfant 
n’a pas accès aux mots nécessaires, il pourrait ne pas vouloir utiliser son ACSV. 
Pareillement, si un nombre trop élevé de mots est programmé dans l’ACSV, l’enfant 
pourrait éprouver de la difficulté à naviguer d’une page à l’autre pour trouver les mots 
nécessaires. Frustré devant la tâche d’accès ou de sélection au vocabulaire de son ACSV, 
l’enfant choisira de ne pas l’utiliser. Le niveau linguistique devrait aussi être approprié 
pour que l’aide soit utilisée par le client. Parfois, le vocabulaire est approprié lorsque 
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l’enfant reçoit l’ACSV, mais puisque personne dans son environnement ne prend le temps 
d’y ajouter du vocabulaire, l’outil devient désuet et ne répond plus aux besoins de son 
utilisateur. Si tel est le cas, une modification du vocabulaire de l’ACSV pourrait résoudre 
le problème de l’abandon.  
Vocabulaire 
Si une ACSV est recommandée pour un jeune enfant qui ne peut pas épeler, la 
sélection du vocabulaire de l’ACSV pourrait être déterminante. Le processus de sélection 
du vocabulaire est souvent difficile et requiert beaucoup de temps (Beukelman, 
McGinnis, et Morrow, 1991; Fallon, Light, et Paige, 2001; Fried-Oken et More, 1992). Il 
importe d’examiner les divers contextes dans lesquels l’enfant doit communiquer 
(Carlson, 1981). D’après une recherche menée par Beukelman et Mirenda (1993), la 
méthode la plus satisfaisante de cueillette de vocabulaire est l’utilisation de listes à partir 
desquelles les intervenants (famille, personnel scolaire et thérapeutes) doivent cocher les 
mots voulus dans le système de communication. Dans le Nord de l’Ontario, une liste de 
mots de vocabulaire liés à plusieurs circonstances a été conçue par la Clinique d’aides 
techniques à la communication de l’Horizon Santé Nord. Cependant, cette liste n’est pas 
actuellement justifiée sur des études empiriques.  
Le choix du vocabulaire est un aspect très important pour le succès de l’utilisation 
d’une ACSV (Beukelman et coll., 1991; Fallon et coll., 2001; Fried-Oken et More, 1992). 
Plus il y a de mots programmés dans une ACSV, plus il pourrait être difficile de trouver 
les mots pertinents. Un vocabulaire très étendu n’est donc pas forcément un atout pour un 
jeune enfant qui ne peut pas facilement trouver les mots dont il a besoin pour s’exprimer 
aisément (Beukelman et Mirenda, 2005). Par contre, si l’aide ne contient pas 
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suffisamment de mots, l’enfant risque de ne pas pouvoir bien s’exprimer (Beukelman et 
coll., 1991; Beukelman et Mirenda, 2005; Carlson, 1981; Marvin, Beukelman, et Bilyeu, 
1994).  
Le vocabulaire choisi au stade initial de la programmation d’une ACSV pour un 
jeune enfant doit être significatif, motivant, fonctionnel et personnalisé (Fried-Oken et 
More, 1992). Le vocabulaire sélectionné doit aussi être approprié à l’âge de l’enfant, à 
son sexe, à ses antécédents, à sa personnalité et à son environnement et doit aussi rendre 
compte d’une vaste gamme de fonctions communicatives (Light, 1988). Ainsi, le 
processus de sélection de vocabulaire doit être individualisé aux besoins de 
communication de chaque enfant (Trembath, Balandin, et Togher, 2007). Selon Yorkston 
et ses collaborateurs (1989), plusieurs aspects de la sélection du vocabulaire sont 
difficiles, mais sont de grande importance puisqu’un vocabulaire mal sélectionné pourrait 
représenter une grande entrave au succès de l’utilisation d’une ACSV (Yorkson et coll., 
1989). 
Une fois le vocabulaire sélectionné, il doit être organisé et programmé dans 
l’ACSV de façon à ce que l’enfant soit capable de le retrouver. Les résultats des études 
suggèrent que les approches courantes d’organisation du langage dans les ACSV font en 
sorte que l’enfant apprend avec difficulté l’emplacement des mots et, ainsi, nuisent de 
façon significative à l’apprentissage (Beukelman et Light, 2002). Selon Beukelman et 
Light (2002), les enfants de 4 ans et de 5 ans auraient tendance à organiser les mots par 
thème, par endroits ou par évènements (école, parc), plutôt que par catégorie hiérarchique 
(animaux, nourriture) comme on le trouve dans la plupart des ACSV. Une nouvelle 
technique d’organisation du vocabulaire est l’utilisation de scènes visuelles qui pourraient 
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représenter un endroit ou une situation. Les scènes visuelles réduiraient les demandes 
métalinguistiques puisque les images seraient représentées dans un contexte (Drager, 
Light, Curran, Fallon, et Jeffries, 2003). D’après Olin, Reichle, Johnson, et Monn (2010), 
les enfants de 2 ans peuvent trouver les mots dans une ACSV qui est programmée à l’aide 
de scènes visuelles. 
Conclusion 
En 2005, Light et Drager ont soutenu que les attentes des enfants ne sont pas 
suffisamment élevées, et qu’il est d’importance cruciale de maximiser les occasions 
propices au développement d’une compétence linguistique dans les premières années de 
la vie, pendant que les enfants sont neurologiquement prédisposés à l’apprentissage. 
L’accès précoce à la SC pourrait assister un enfant dans l’utilisation de comportements 
communicatifs intentionnels (Light et Drager, 2005). Par conséquent, le parent peut 
reconnaître les intentions de sa communication, et ainsi répondre à l’enfant et renforcer 
ses comportements, ce qui favorise son développement linguistique (Cress et Marvin, 
2003). D’ailleurs, il est recommandé que la SC soit introduite dès que les signaux de la 
communication de l’enfant sont difficiles à interpréter (Beukelman et Mirenda, 2005). 
Les orthophonistes devraient essayer une variété de techniques en SC avec un jeune 
enfant avant de conclure qu’il n’est pas prêt pour la SC et ne pas oublier qu’il est souvent 
souhaitable d’envisager la multimodalité (Beukelman et Mirenda, 2005).  
Afin d’aider les jeunes enfants qui ont besoin d’une ACSV pour communiquer, les 
orthophonistes ont besoin de connaissances quant aux habiletés cognitives et linguistiques 
nécessaires pour naviguer sur de nombreuses pages dynamiques. Avec cette information, 
le choix d’ACSV pourrait se faire plus rapidement et avec plus de justesse. À ce effet, le 
 
SUPPLÉANCE À LA COMMUNICATION  26 
chapitre 3 de cette thèse étudiera l’impact de la cognition et du langage sur la navigation. 
Une fois l’ACSV sélectionnée, le choix du vocabulaire est crucial pour assurer le succès 
de l’appareil lui-même (Beukelman et Mirenda, 2005). Les jeunes enfants francophones 
et bilingues qui vivent dans le Nord de l’Ontario sont minoritaires. Le chapitre 2 traitera 
de la question du vocabulaire nécessaire dans les ACSV pour cette population. 
 
  
 
  
Chapitre 2 - Vocabulaire 
Recension des écrits 
Les études démontrent que 80 % de ce que l’on dit peut être représenté par environ 
250 mots (Banajee, Dicarlo, et Buras Stricklin, 2003; Crestani, Clendon, et Hemsley, 
2010; Fallon et coll., 2001; Fried-Oken et More, 1992; Marvin, Beukelman, et Bilyeu, 
1994; Trembath et coll., 2007). En outre, avec quelques centaines de mots, une personne 
pourrait exprimer la majorité de ce qui est nécessaire (Vanderheiden et Kelso, 1987). On 
appelle ces mots le vocabulaire de base. Les mots de fonctions, tels que les pronoms, les 
articles, les adverbes et les conjonctions se trouvent souvent sur les listes de mots de base. 
Très peu de noms d’objets s’y trouvent. Puisque les mots de base sont ceux utilisés plus 
fréquemment et qu’ils sont nécessaires pour développer les compétences linguistiques des 
jeunes enfants (Witkowski et Baker, 20012), il serait avantageux de les programmer dans 
les ACSV. À l’heure actuelle, les listes de mots de base ont été établies à partir de 
populations anglophones des États-Unis (Banajee et coll., 2003; Fallon et coll., 2001; 
Fried-Oken et More, 1992; Marvin et coll., 1994) et de l’Australie (Crestani et coll., 
2010; Trembath et coll., 2007). Les listes de mots de base en français présentement 
utilisés en SC sont des traductions de l’anglais ou sont établies à partir du langage écrit. Il 
est fort probable qu’elles ne représentent ni le français oral des francophones en situation 
minoritaire ni celui des bilingues. D’ailleurs, l’évolution du vocabulaire expressif des 
francophones canadiens serait moins rapide que celle des anglophones américains puisque 
la grammaire du français serait plus complexe sur le plan morphosynthaxique (Boudreault 
et coll., 2007; Thordardottir, 2005). Il serait donc essentiel de valider les listes de mots de 
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base en français pour les francophones en situation minoritaire et les bilingues afin de 
programmer avec précision les ACSV de ces jeunes enfants qui ont des BCC. L’objectif 
de la présente étude était de recueillir et d’examiner le vocabulaire d’enfants 
francophones et bilingues en milieu minoritaire afin d’établir une liste originale de mots 
de base pour cette population. 
Chez les humains, le vocabulaire serait essentiel à la communication et à 
l’apprentissage. Il engloberait tous les mots qu’une personne comprend (vocabulaire 
réceptif) et les mots qu’une personne peut verbaliser (vocabulaire expressif). Les enfants 
qui ont des BCC peuvent avoir un développement du langage réceptif dans la norme, 
surtout s’ils n’ont pas de troubles cognitifs (Beukelman et Mirenda, 2005; Glennen et 
DeCoste, 1997). Cependant, ils auraient tous de grandes difficultés à s’exprimer 
(Beukelman et Mirenda, 2005; Glennen et DeCoste, 1997). D’ailleurs, leur vocabulaire 
expressif serait la sphère du langage qu’il faudrait enrichir. De ce fait, pour la présente 
étude, nous nous en tiendrons au vocabulaire expressif. 
À partir de 3 ans, il est difficile de mesurer le vocabulaire que 
l’enfant utilise, mais le nombre de mots que les enfants comprennent 
est toujours plus grand que le nombre de mots qu’ils emploient 
réellement. À 5 ans, par exemple, on s'attend à ce qu’un enfant 
moyen connaisse entre 4 000 et 5 000 mots et acquière presque 
autant de mots additionnels pendant cette année (Japel et coll., 2007, 
p. 6).  
Par l’entremise de mots, un jeune enfant qui a un développement typique pourrait 
modifier et contrôler son environnement. En exprimant ses sentiments et ses préférences, 
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il pourrait modifier le comportement des adultes autour de lui. Par exemple, quand il 
exprime qu’il a faim, un adulte pourrait lui offrir quelque chose à manger. Par ailleurs, il 
peut faire des commentaires, protester, construire des phrases et prendre des tours de 
parole à l’aide des mots. 
Lorsqu’ils commencent l’école, vers l’âge de 4 ans, les mots permettent aux 
enfants d’interagir avec leurs camarades, répondre aux questions de l’enseignant et de 
faire montre de leur apprentissage. Cependant, l’enfant qui a des BCC peut connaître de 
grandes difficultés puisqu’il ne peut ni poser de questions ni répondre aux questions de 
l’enseignant. Par conséquent, les connaissances de l’enfant pourraient être sous-estimées 
puisqu’il ne peut possiblement pas participer aux évaluations, qui sont souvent faites de 
façon orale à ce niveau, puisque le niveau de littératie ne permettrait pas les évaluations à 
l’écrit (Beukelman et Mirenda, 2005; Glennen et DeCoste, 1997). De plus, l’enfant peut 
vivre des moments difficiles en ce qui a trait à la socialisation avec ses camarades de 
classe puisqu’il est retiré du groupe et parfois taquiné à cause de ses difficultés de 
communication. À cet âge, la socialisation et le jeu avec les camarades feraient partie du 
processus du développement social et langagier de l’enfant (Beukelman et Mirenda, 2005; 
Glennen et DeCoste, 1997;).  
Some older children and adults may be able to generate their own 
messages by using the alphabet to spell, for example; however, 
preliterate toddlers are unable to generate their own unique 
messages using letter-by-letter spelling (Banajee et coll., 2003, 
p. 67).  
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Puisque les jeunes enfants doivent se fier aux adultes comme les parents, les enseignants 
et les thérapeutes pour sélectionner le vocabulaire dont ils ont besoin (Beukelman et coll., 
1991; Beukelman et Mirenda, 2005; Marvin et coll., 1994), il serait important que ces 
intervenants sachent quels mots sont utiles pour un jeune enfant. Lorsqu’on demande aux 
gens de créer une liste de mots qu’ils utilisent fréquemment, ils vont créer une liste qui 
contient une grande proportion de noms communs, plutôt que des mots fonctionnels, qui 
ont en réalité une plus grande fréquence (Müller, 1964 et 1992)14  dans le langage 
quotidien (Richards, 1974). Ainsi, il est important d’établir des listes de vocabulaire de 
base nécessaire aux jeunes enfants afin de guider les intervenants lors de la sélection. À 
défaut de cela, les enfants qui ont des BCC risquent de ne pas avoir accès aux mots qui 
leur sont nécessaires. Puisque leur besoins de communication seraient semblables, la 
collecte de mots chez les enfants qui communiquent de façon verbale est la technique 
favorisée pour établir les listes de vocabulaire qui seront programmées dans les ACSV 
des enfants qui ont des BCC (Beukelman et coll. 1991; Beukelman et Mirenda, 2005; 
Marvin et coll., 1994). 
Mots de base et mots spécifiques 
On caractérise les mots de base par leur fréquence élevée d’utilisation, et aussi par 
leur degré élevé de similitude parmi les utilisateurs (Balandin et coll., 1998). Le nombre 
de mots de base utilisé par les enfants et les adultes est restreint (Fallon et coll., 2001; 
Vanderheiden et Kelso, 1987; Yorkston et coll., 1989), mais ces mots sont utilisés 
souvent et par plusieurs personnes (Beukelman et Mirenda, 2005). Le vocabulaire 
14 Voir aussi Dupré, 2002 et Rodriguez, 2006. 
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spécifique est volumineux, change souvent et est très individualisé (Balandin et coll., 
1998; Vanderheiden et Kelso, 1987; Yorkston et coll., 1989). Il est ainsi particulier à 
l’enfant ou à la situation et a un faible degré de similitude parmi les utilisateurs (Balandin 
et coll., 1998). Les mots spécifiques sont très individualisés et liés aux intérêts 
personnels, aux personnes dans leur vie, et à l’environnement (Trembath et coll., 2007).  
Les études démontrent que les enfants, les adolescents et les adultes utilisent le 
même vocabulaire de base et que celui-ci demeure le même dans tous les environnements 
(Baker, Hill, et Devylder, 2000; Banajee et coll., 2003). Ainsi, un enfant aurait le même 
vocabulaire de base à l’école et à la maison. En général, les 100 premiers mots les plus 
fréquents comptent pour 60 % du total des mots utilisés, et les 100 à 200 mots les plus 
fréquents comptent pour 80 % de ce qui est communiqué (Baker et coll., 2000). 
Dans les mots de base sont comptés les pronoms, les conjonctions, les 
prépositions, les articles, les verbes auxiliaires, les indéfinis et les adverbes (Trembath et 
coll., 2007). Ces mots encadrent le langage (Balandin et coll., 1998); ils sont nécessaires 
pour la syntaxe et la formulation de phrases. D’après Marvin et ses collaborateurs (1994), 
les mots fonctionnels, comme les conjonctions et les adverbes, se trouvent sur les listes de 
vocabulaire de base parmi les mots qui ont une fréquence élevée, car ils relient les 
énoncés. D’ailleurs, en anglais les mots les plus fréquents ont tendance à être très courts, 
ce qu’on pourrait caractériser comme une tendance à l’économie. La longueur des mots 
n’a possiblement pas le même effet en français. Une étude allemande par Boenisch et 
Sachse (2007) a comparé le vocabulaire des enfants qui ont un développement typique à 
celui des enfants qui ont une déficience physique. Ils ont trouvé que les 100 mots les plus 
fréquents des enfants qui avaient un développement typique représentaient 65 % des mots 
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utilisés, et que les 100 mots les plus fréquents des enfants qui ont une déficience physique 
représentaient 66 % des mots utilisés. En outre, pour leur utilisation des mots de base, ces 
deux groupes ne différaient pas (Boenisch et Sachse, 2007). 
Trembath et ses collaborateurs (2007) soutiennent que, même si les mots de base 
fournissent un cadre pour la communication, ils n’ont pas de sens lorsqu’ils sont utilisés 
seuls. Les mots spécifiques à l’enfant et à l’environnement sont moins fréquents, mais 
sont nécessaires puisqu’ils sont souvent les mots de contenu. Pour bien communiquer ses 
messages, l’enfant qui a un BCC doit être muni d’une ACSV comprenant les deux types 
de mots. Le vocabulaire de base doit donc être complété par le vocabulaire spécifique 
approprié à la personne (Nyberg, Kushler, et Higginbotham, 1994) pour refléter ses 
intérêts, son environnement et sa personnalité (Trembath et coll., 2007). Conséquemment, 
il est important qu’il y ait un équilibre entre les deux types de vocabulaire.  
Francophones en situation minoritaire 
Une situation linguistique particulière existe dans le Nord de l’Ontario. On trouve 
dans cette région un grand nombre de francophones qui vivent dans une situation 
minoritaire, par rapport à l’anglais qui est la langue majoritaire. Dans cette région, les 
enfants qui ont des BCC peuvent être intégrés dans des salles de classe de maternelle et 
de jardin avec leurs camarades du même âge. D’ailleurs, cet environnement riche en 
vocabulaire pourrait être propice au développement langagier de l’enfant qui a des BCC. 
En fonction du conseil scolaire, pour certains enfants qui ont des BCC et des retards 
cognitifs importants, l’arrivée de la première année pourrait se faire avec un placement 
dans une salle de classe plus adaptée aux besoins individualisés. Mais certains enfants qui 
ont des BCC ont un développement cognitif et un vocabulaire réceptif dans la norme et 
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disposent des capacités intellectuelles qui pourraient leur permettre de réussir dans des 
salles de classe régulière. D’ailleurs, si on leur fournissait un vocabulaire expressif riche 
qui contiendrait une variété de mots fonctionnels pour formuler des phrases, ces enfants 
seraient possiblement capables de suivre le programme de classe standard tel qu’établi par 
le Ministère de l’Éducation.  
En effet, les enfants à la maternelle et au jardin qui ont des BCC ont les mêmes 
besoins de communication que leurs camarades de classe (Beukelman et coll., 1991), et 
pour qu’ils puissent connaître du succès à l’école, il faut leur fournir ce même 
vocabulaire. Bien sûr, afin de participer de façon active aux activités de la salle de classe, 
les jeunes enfants ont besoin d’un vocabulaire qui comprend les mots spécifiques au 
programme scolaire, mais il est important de ne pas oublier les mots de base qui leur 
permettent de formuler des phrases. Sans ces mots de base, les enfants qui ont des BCC 
ne pourraient qu’enchaîner des mots spécifiques : ils disent, par exemple,  « veux 
crayon », au lieu de  formuler des phrases complètes telles que « je veux un crayon ». 
Toutefois, Trembath et coll. (2007) soutiennent que les jeunes enfants qui utilisent la SC 
doivent aussi avoir accès aux mots spécifiques, et non seulement aux mots de base. Par 
exemple, la phrase « je veux un » sans le mot « crayon » ne serait pas utile.  
Mots de base dans les ACSV 
On trouve environ 60,000 mots dans le Petit Robert et 75,000 mots dans le Grand 
Robert15. Il est entendu qu’il est impossible de programmer tous ces mots dans une 
ACSV, et même si cela était possible avec les avancées de la technologie, on pourrait 
15 http://www.encyclopedie-incomplete.com/?Les-600-Mots-Francais-Les-Plus, consulté le 8 décembre 
2011. 
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avoir de la difficulté à trouver efficacement les mots dans un tel ensemble. Mais est-ce 
vraiment nécessaire pour les jeunes enfants d’avoir accès à tous ces mots? Si 80 % de ce 
que l’on dit pouvait être communiqué par quelques centaines de mots (Baker et coll., 
2000), ce sont sans doute ces mots qui doivent avoir la priorité lors de la programmation 
des ACSV pour les jeunes enfants. Baker et ses collaborateurs (2000) soutiennent que les 
enfants ont plus de succès en communication lorsqu’ils ont accès aux mots de base. 
D’ailleurs, sans le vocabulaire approprié qui comprend les mots de base, les ACSV ne 
seront pas efficaces (Fallon et coll., 2001).  
Les mots de base devraient être programmés dans les ACSV des jeunes enfants 
qui ont des BCC si on veut leur donner les mêmes occasions de communication qu’à leurs 
camarades de classe. Si l’on offre à un enfant une aide qui ne contient que des noms 
communs, les habiletés de communication de l’enfant seront conséquemment très limitées 
(Cannon et Edmond, 2009). Malheureusement, plusieurs enfants pourraient avoir leur 
vocabulaire limité de cette façon puisque les intervenants auraient tendance à programmer 
plus de noms communs dans les ACSV des jeunes enfants que de mots de base 
(Adamson, Romski, Deffenbach et Sevcik, 1992). Une raison pourrait être que, lorsqu’on 
demande à quelqu’un de faire une liste de mots nécessaires à un enfant, ou même de 
sélectionner les mots nécessaires à un enfant d’après une liste, ceux-ci choisiraient les 
noms communs et spécifiques à l’enfant au lieu des mots plus généraux, comme les mots 
de base (Beukelman et coll., 1991; Beukelman et Mirenda, 2005; Marvin et coll., 1994). 
Par conséquent, les habiletés de communication de l’enfant qui a une ACSV qui contient 
seulement des noms communs seront ainsi limitées (Cannon et Edmond, 2009). Par 
exemple, l’enfant pourrait utiliser l’aide pour faire des choix de jouets ou de nourriture, 
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mais il aurait de la difficulté à l’utiliser pour faire des commentaires, socialiser, formuler 
des phrases et prendre part à des discussions ou prendre des tours de parole.  
On dénombre sept études récentes liées à la collecte de vocabulaire de base pour 
les enfants qui ont des BCC. Six ont recueilli le vocabulaire à partir d’enregistrements 
libres des enfants, et une à partir de tâches narratives. En Australie, en 2007, une étude 
menée par Trembath, Balandin et Togher auprès de six enfants anglophones âgés de 3 ans 
à 5 ans a produit une liste de vocabulaire de base de 263 mots (voir annexe A). Ces mots 
de base constituent 79,8 % de l’échantillon. Les mots ont été obtenus à partir de 
communications d’enfants qui connaissent un développement typique, à l’aide 
d’enregistrements libres pendant des activités organisées dans des centres préscolaires, 
par l’entremise d’appareils d’enregistrement portés à leur taille. Les mots qui n’ont pas 
été inclus dans la liste de base ont été placés sur une liste de mots spécifiques (1 148 
mots). Même si les enfants ont utilisé plus de mots spécifiques que de mots de base, ces 
mots n’étaient pas utilisés fréquemment. En outre, les enfants ont utilisé un petit nombre 
de mots de base avec un grand nombre de mots spécifiques (Trembath et coll., 2007). 
 En 2003, Banajee et ses collaborateurs ont composé une liste de 23 mots de base à 
partir d’une population d’âge préscolaire de 2 à 3 ans (voir annexe B) des États-Unis. 
Cette étude a recueilli le vocabulaire de 50 enfants dans leur centre préscolaire dans deux 
situations : pendant le jeu et pendant la collation. Les mots inclus dans la liste de base 
sont des pronoms, des verbes, des prépositions et des démonstratifs. Il n’y avait pas de 
noms sur cette liste. Les résultats ont révélé que neuf mots ont été utilisés par tous les 
enfants dans les deux situations. Ces mots sont : I, no, yes, want, it, that, my, you et more. 
Afin de capter le vocabulaire, les enfants ont porté des appareils d’enregistrement à leur 
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taille pendant les activités. Puisque les mots qui ont une fréquence élevée recueillie pour 
cette liste sont semblables aux mots collectés dans d’autres études, les chercheurs 
soutiennent que le vocabulaire de base correspond à plusieurs activités et environnements. 
Fallon et ses collaborateurs (2001) ont recueilli le vocabulaire de 5 jeunes enfants 
d’âge préscolaire (3 ans, 9 mois à 4 ans, 9 mois) aux États-Unis, dans un milieu 
anglophone. Ils ont utilisé des enregistrements libres dans des centres préscolaires pour 
calculer les mots de base. Les 250 mots les plus fréquents représentent 89 % de 
l’échantillon. En 1994, Marvin et ses collaborateurs ont montré que le vocabulaire de 
base utilisé à la maison est semblable à celui utilisé dans les centres préscolaires. Cette 
étude a été faite à partir d’enregistrements libres de 60 enfants de 4 ans à 5 ans 2 mois. 
Comme les études qui ont recueilli le vocabulaire à partir d’enregistrements libres, l’étude 
de Crestani et ses collaborateurs (2010) qui a recueilli le vocabulaire à partir de narrations 
a montré qu’un petit nombre de mots de base représente une grande proportion (80 %) du 
nombre total de mots utilisés. En somme, les études montrent que les jeunes enfants 
utilisent un grand nombre de mots de base et que ces mots constituent environ 80 % de 
l’ensemble de ceux qu’ils utilisent. Les listes de mots de base contiennent des mots 
fonctionnels qui sont importants dans la formation de phrases et ils contiennent peu de 
noms communs. Le tableau 1 représente les détails des sept études les plus récentes 
publiées qui sont liées à la suppléance à la communication et au vocabulaire de base.
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Tableau 1   
Études liées au vocabulaire de base chez les enfants 
 Langue Pays Participants Tâches Résultats 
Crestani, Clendon 
et Hemsley, 2010 
Anglais Australie 8 enfants âgés de 5;0 à 5;8 
ans et 10 enfants  
âgés de 6;0 à 7;2 ans 
3 tâches liée à la 
narration 
 
Plusieurs des mots de base sont 
les mêmes que ceux établis par les 
études antérieures  
Trembath, 
Balandin et Togher, 
2007 
Annexe A 
Anglais Australie 6 enfants âgés de 
3 à 5 ans 
Enregistrements libres 
de 3000 mots 
Liste de 263 mots de base qui 
représente 79,8 % de l’échantillon 
Banajee, Dicarlo et 
Buras Strickllin, 
2003 
Annexe B 
Anglais États-Unis 50 enfants âgés de  
2 à 3 ans 
2 activités : 
-jeu dirigé par  l’enfant 
-jeu dirigé par l’adulte 
Liste de 23 mots de base 
(9 mots ont été utilisés par tous 
les enfants dans les 2 situations)  
Fallon, Light et 
Paige, 2001 
 
Anglais États-Unis 5 enfants âgés de 3;9 à 
4;9 ans 
Enregistrements libres 
jusqu’à 1000 mots 
Les 250 mots les plus fréquents 
représentent 89 % de l’échantillon  
Marvin, 
Beukleman, 
et Bilyeu, 1994 
Annexe C 
Anglais États-Unis 5 enfants âgés de 4;5 à 
5;2 ans  
et 5 enfants âgés de 4;0 à 
4;10 ans 
Enregistrements libres à 
la maison et au centre 
préscolaire 
Liste de 333 mots les plus 
fréquents 
(Les mots étaient semblables dans 
les 2 environnements) 
Fried-Oken et 
More, 1992 
Annexe D 
Anglais États-Unis 30 enfants âgés de   3;0 à 
6;3 ans 
Enregistrements libres 
en situation de jeu 
Liste de 210 mots de base 
Beukelman, Jones 
et Rowan, 1989 
Annexe E 
Anglais États-Unis 6 enfants âgées de 3;8 à 
4;9 ans 
Enregistrements libres 
de 3000 mots 
Liste de 250 mots de base qui 
constituaient 85 % du vocabulaire 
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Bilinguisme 
Certains enfants qui utilisent une ACSV pour communiquer proviennent de foyers 
bilingues (anglais – français; français – anglais) dans lesquels soit les deux parents sont 
bilingues, soit un parent est monolingue et l’autre bilingue. Au nord de l’Ontario, le 
bilinguisme s’impose de fait aux francophones puisque cette langue est minoritaire 
(Laflamme et Bernier, 1998; Laflamme et coll., 2008; Laflamme et Reguigui, 2003). 
D’ailleurs, même à l’échelle mondiale, le bilinguisme serait très commun (Lewis, 2009). 
Il serait ainsi important d’offrir à ces enfants bilingues un vocabulaire dans les deux 
langues. Mais est-ce qu’ils ont les mêmes besoins de vocabulaire dans chacune de leurs 
langues que les monolingues? Le danger de programmer tous les mots nécessaires dans 
une langue et ensuite dans l’autre est que l’enfant devra trier un grand nombre de mots 
afin de trouver ce qui lui est nécessaire. Néanmoins, il pourrait être important qu’il ait 
accès aux mots de base dans chacune de ses langues. Mais est-ce que les enfants bilingues 
utilisent les mêmes mots de base dans chacune de leurs langues que ceux qui sont utilisés 
par les enfants monolingues? Par exemple, est-ce que l’enfant bilingue (anglais – 
français; français – anglais) utilise les mêmes mots de base en français que l’enfant 
monolingue francophone?  
À chaque année en Ontario, les écoles de langue française accueillent des enfants 
à la maternelle pour qui la langue dominante est l’anglais. On accorde à ces enfants le 
droit de fréquenter les écoles de la langue minoritaire, les écoles de langue française, en 
vertu de l’article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés (1982) et de la Loi sur 
l’éducation en langue française en Ontario (2011). On identifie ces enfants comme étant 
des « ayants droits ». Ainsi, la fréquence d’exposition au français avant l’entrée scolaire 
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varie, mais, pour certains, elle est nulle. Pour cette étude, certains enfants bilingues, les 
anglo-dominants, sont des enfants anglophones qui apprennent le français comme 
deuxième langue, et, pour plusieurs, la salle de classe représente leur première exposition 
au français. Ils ont ainsi un bilinguisme séquentiel, puisqu’ils ont appris une langue avant 
l’autre (Barron-Hauwaert, 2004). L’autre groupe d’enfants bilingues, les franco-
dominants, est composé d’enfants francophones qui ont une exposition élevée à l’anglais, 
soit à la maison ou dans la communauté. 
D’après Peña, Bedore et Zlatic-Giunta (2002), les enfants bilingues doivent traiter 
et organiser plus de mots que les enfants monolingues puisqu’ils pourraient être exposés à 
deux mots pour chaque référent. Par contre, selon Pearson, Fernandez, Lewedeg, et Oller 
(1997), les enfants bilingues, surtout ceux qui ont un bilinguisme séquentiel, ne vivraient 
pas les mêmes expériences dans les deux langues. Par exemple, certains enfants sont 
exposés au français uniquement à l’école et à l’anglais uniquement à la maison. Ainsi, ils 
n’auraient pas nécessairement deux mots, un dans chaque langue, pour se référer à une 
chose puisqu’ils n’auraient pas les mêmes connaissances dans les deux langues (Pearson 
et coll., 1997). D’ailleurs, leur vocabulaire dans chacune des langues serait inférieur au 
vocabulaire des enfants monolingues dans chacune de ces mêmes langues (Hammer, 
Lawrence, et Miccio, 2008; Junker et Stockman, 2002; Oller, Pearson, et Cobo-Lewis, 
2007; Patterson, 2002; Pearson et coll., 1997; Pearson, Fernandez, et Oller, 1993; Ucelli 
et Páez, 2007). Certains soutiennent que les enfants bilingues produiraient des erreurs 
morphosyntaxiques qui ressemblent à celles des enfants qui ont un trouble du langage 
(Hakansson et Nettelbladt, 1996; Paradis, 2004; Paradis, 2005; Paradis et Crago, 2000; 
Paradis et Crago, 2004). Il serait donc possible que les enfants bilingues qui apprennent le 
 
SUPPLÉANCE À LA COMMUNICATION 
 
40 
français comme langue seconde n’utilisent pas les mêmes mots de base en français que 
les monolingues francophones. 
Compétence linguistique 
Les enfants qui ont des BCC et qui utilisent une ACSV peuvent avoir un trouble 
du langage. Un enfant qui a un trouble du langage a de la difficulté à apprendre le langage 
(Bishop, 1997; Leonard, 1998). Il est estimé que 7 % de la population aurait un trouble du 
langage (Tomblin, Records, Buckwalter, Zhang et Smith, 1997). Il pourrait être important 
d’étudier cette variable afin de déterminer si les mots de base des jeunes enfants qui ont 
un trouble du langage diffèrent de ceux qu’emploient les enfants qui ont une compétence 
linguistique dans la norme.  
Un enfant qui a un développement dans la norme produit déjà environ 50 mots 
entre 16 et 17 mois (Boudreault et coll., 2007), tandis qu’un enfant qui a un trouble du 
langage produit ses premiers mots plus tard (Trauner, Wulfeck, Tallal et Hesselink, 
1995). Les phrases produites par les enfants qui ont un trouble du langage ne seraient pas 
aussi complètes que celles des enfants qui ont une compétence langagière parmi la norme. 
En outre, leurs narrations seraient plus courtes et moins complexes (Gutiérrez-Clellen, 
2004; Mayer-Crittenden, 2013; Scott et Windsor, 2000). Les études menées au Québec 
par Thordardottir (2011) et en Ontario par Mayer-Crittenden (2013) montrent que les 
difficultés des Franco-Québécois et des Franco-Ontariens qui ont un trouble du langage 
apparaissent dans tous les domaines linguistiques et non linguistiques, tels que les 
habiletés lexicales, morphosyntaxiques, syntaxiques et narratives. On pourrait penser que 
ces enfants ne vont pas utiliser les mots de base que les enfants qui ont une compétence 
langagière parmi la norme, mais aucune recherche n’a comparé les mots de base de ces 
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deux groupes. Il est probable que leurs mots de base diffèrent étant donné leurs 
différences en vocabulaire et en syntaxe. 
Vocabulaire de base en français 
Nous ne savons pas si les mots compilés aux États-Unis et en Australie sont 
appropriés pour les enfants du Canada, ni si une traduction de ces mots est adéquate pour 
les enfants francophones en situation minoritaire. Jusqu’à maintenant, aucune étude en 
SC n’a recueilli le vocabulaire de base oral des enfants francophones afin d’établir quels 
mots doivent être programmés dans les ACSV des enfants francophones qui ont des BCC. 
Par conséquent, les orthophonistes qui œuvrent dans des milieux francophones utilisent 
des traductions des mots de base de la langue anglaise ou des listes de mots établis 
d’après le langage écrits.  
Puisqu’on ne trouve pas les mêmes mots en français qu’en anglais, il n’est pas 
scientifique de tout simplement traduire une liste de mots et de prétendre qu’elle est 
satisfaisante. Certains mots de base en anglais comme « it », ne se traduisent pas en 
français. De plus, les articles en anglais ne tiennent pas compte du genre. Par exemple, les 
articles le, la, un et une se traduisent tous par the ou a/an, des articles qui se différencient 
par le début du mot qui suit et non par le genre du mot (l’article a est utilisé devant des 
mots qui commencent par une consonne et l’article an devant des mots qui commencent 
par une voyelle). Aussi, l’article anglais the peut se traduire par le, la les et des. 
Bien sûr, il est possible de consulter une liste de mots de base en français qui n’est 
pas une traduction, comme celle d’Étienne Brunet, lexicologue, qui a conçu une liste des 
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mots les plus fréquents de la langue écrite française des XIXe et XXe siècles16. Cette liste 
conçue en 2002 contient 1 500 mots organisés en ordre descendant de fréquence ramenés 
à leur base lexicale (voir annexe F). Cependant, les mots dans cette liste ont été extraits de 
textes, et donc la liste est basée sur les mots que les enfants lisent, et non sur ceux qu’ils 
disent. De plus, ces mots proviennent du français de la France et non du français en 
situation minoritaire, telle que celui du Nord de l’Ontario. 
En somme, afin que les enfants qui ont des BCC développent leurs compétences 
linguistiques, les mots de base seraient nécessaires lors de la programmation des contenus 
des ACSV (Witkowski et Baker, 2012). Pour que ces enfants apprennent à lire et écrire, la 
programmation des mots de base serait également essentielle à leur développement en 
littératie (Witkowski et Baker, 2012). Bien sûr, l’ajout de mots spécifiques qui reflètent 
les intérêts, la personnalité et le contexte de chaque enfant serait aussi indispensable. Des 
listes de mots de base pour les enfants qui ont des BCC ont été compilées en anglais; par 
contre, le vocabulaire des enfants francophones en situation minoritaire n’a jamais fait 
l’objet d’études en SC. De plus, aucune étude en SC n’a comparé les enfants monolingues 
et les enfants bilingues, les enfants ayant une compétence langagière dans la norme et les 
enfants qui ont un trouble du langage.  
 
 
  
16 http://eduscol.education.fr/pid23250-cid50486/vocabulaire.html, consulté le 11 novembre 2011 
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Problématique 
Les enfants utilisent quatre fois plus de mots de base que de mots spécifiques pour 
communiquer. À l’heure actuelle, les listes de mots de base nécessaires aux jeunes 
enfants ont été établies à partir de populations anglophones des États-Unis (Banajee et 
coll., 2003; Fallon et coll., 2001; Fried-Oken et More, 1992; Marvin et coll., 1994) et de 
l’Australie (Crestani et coll., 2010; Trembath et coll., 2007). Les listes de mots de base 
actuellement utilisées en français sont des traductions de l’anglais ou sont établies à partir 
du langage écrit. Il est probable qu’elles ne représentent ni le français oral des 
francophones en situation minoritaire ni celui des bilingues. En outre, nous ne savons pas 
si les enfants qui ont un trouble du langage utilisent les mêmes mots de base que les 
enfants qui ont une compétence linguistique dans la norme. Il serait donc essentiel de 
valider les listes de mots de base en français pour les francophones en situation 
minoritaire et pour les bilingues afin de programmer avec précision les ACSV de ces 
jeunes enfants qui ont des BCC.  Le premier objectif de cette thèse est de recueillir et 
d’examiner le vocabulaire d’enfants francophones, d’enfants bilingues en milieu 
minoritaire, en plus de celui d’un ensemble d’enfants qui ont un trouble du langage. 
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Questions de recherche 
1. Quels sont les mots de base en français (mots avec une fréquence et similitude 
élevée) des jeunes enfants francophones en situation minoritaire? 
 
2. Est-ce que les enfants bilingues utilisent les mêmes mots de base en français que 
les enfants francophones en situation minoritaire?  
 
3. Est-ce que les enfants qui ont un trouble du langage utilisent les mêmes mots de 
base en français que les enfants qui ont une compétence linguistique dans la 
norme? 
 
4. Quels sont les mots spécifiques en français des jeunes enfants francophones en 
situation minoritaire? 
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Hypothèses 
1. Bien que nous puissions penser que le vocabulaire de base en français des enfants 
francophones soit différent de celui des enfants bilingues, aucune étude empirique 
ne peut appuyer cette hypothèse. Ainsi, nous ne pouvons pas faire d’hypothèse. 
 
2. Bien que nous puissions penser que le vocabulaire de base des enfants qui ont un 
trouble du langage soit différent de celui des enfants qui ont un développement 
typique, aucune étude empirique ne peut appuyer cette hypothèse. Ainsi, nous ne 
pouvons pas faire d’hypothèse. 
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Méthode 
Recrutement 
 Le recrutement s’est fait à partir d’une liste d’enfants qui avaient participé à une 
étude en orthophonie menée par Mayer-Crittenden (2013) qui portait sur le bilinguisme. 
À la suite du consentement de cette dernière, les résultats d’évaluations cognitives et 
linguistiques furent disponibles pour cette nouvelle étude. En outre, les parents de ces 
enfants avaient répondu à un questionnaire qui portait sur leurs antécédents linguistiques. 
Participants  
Cinquante-sept enfants âgés de 53 à 77 mois (  = 66,91, s = 6,87) ont participé à 
l’étude. On comptait 34 filles et 23 garçons. Ils fréquentaient tous la maternelle ou le 
jardin d’une des sept écoles primaires du Conseil public du Grand Nord de l’Ontario 
(CSPGNO) de la ville du Grand Sudbury . Ce sont des écoles de langue française dans 
une région où le français est une langue minoritaire. 
Environnement 
 Les enfants ont tous été enregistrés dans leur salle de classe pendant une journée 
scolaire complète. Lors de l’enregistrement, les enseignantes ont suivi leur horaire 
habituel, y compris des activités dirigées par l’enseignante et des activités dirigées par 
l’enfant, comme le jeu libre. Aucune tentative n’a été faite pour s’assurer que tous les 
enfants participaient pendant des périodes de temps comparables aux activités, qu’elles 
furent dirigées par l’enseignante et par l’enfant.  
x
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Matériaux   
 Les enfants ont porté sur eux un enregistreur numérique de la voix de marque 
Sony (Digital Voice Recorder). Afin de maximiser leur confort, les enfants avaient le 
choix de porter l’appareil à leur taille, dans une pochette conçue pour les téléphones 
cellulaires, ou autour de leur cou attaché avec une lanière. 
Procédure 
Les enregistrements se sont étendus sur une période de dix jours scolaires, en juin 
2012. Généralement, plus d’un enfant a été enregistré en même temps dans la même salle 
de classe. Une assistante de recherche a participé à l’appareillage des enfants lors de leur 
arrivée à l’école. Elle est restée à l’école toute la journée afin d’aider les enfants à enlever 
et à mettre les enregistreurs quand le besoin se présentait. Chaque enfant a reçu la 
consigne d’oublier qu’il portait l’enregistreur. Un seul enfant a refusé de le porter et il a 
donc été retiré de l’étude. Afin de permettre aux enfants de jouer à leur guise, les 
enregistreurs ont été enlevés pendant les récréations et au gymnase. La longueur des 
enregistrements était de 4 à 5 heures par participant. 
Transcription des échantillons. La transcription des enregistrements a été 
effectuée dans le logiciel Microsoft Word. Cinq assistantes de recherche ont participé à la 
transcription des enregistrements, ce qui a nécessité plus de 10 heures de travail de 
transcription par enfant. Elles ont transcrit les échantillons en fonction d’un protocole 
prédéterminé (voir l’annexe L). N’ont été retenus que les mots intelligibles. Les mots liés 
aux appareils d’enregistrement de même que les mots répétés dans des chansons ou dans 
des activités spécifiques ont été omis. Les mots de remplissage ont été transcrits et 
considérés comme des mots (ex. : hum, euh). Comme dans les études antérieures, le code 
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CN s’est substitué aux noms des enfants ont et les noms des enseignants et des autres 
adultes dans la classe ont été modifiés par le code TN, pour des raisons de confidentialité. 
L’analyse des transcriptions a été effectuée à l’aide du logiciel Systemic Analysis of 
Language Transcripts (SALT) (Miller et Chapman, 1990). Seulement les codes 
nécessaires aux fins de cette étude ont été utilisés. Deux assistantes de recherche ont 
participé à l’analyse.  Le nombre « un » a été codé comme « un-nombre » pour le 
différencier de l’article « un ». De telles techniques ont aussi été utilisées pour 
différencier les homonymes « orange » et « rose ». 
Accord interjuges. L’accord interjuges a été établie pour la transcription des 
échantillons et pour les analyses SALT. Vingt pour cent des transcriptions et des analyses 
ont été sélectionnés au hasard et ont été utilisés pour établir le degré d’accord. Les 
transcriptions et les analyses SALT ont ainsi été faites par deux personnes et ont ensuite 
été comparées. Pour les transcriptions, nous avons vérifié si les assitantes de recherche 
ont transcrit les mêmes mots et, pour les analyses SALT, nous avons vérifié si elles 
utilisaient les mêmes codes. Lors des désaccords relatifs aux transcriptions, les deux 
personnes ont écouté les enregistrements ensemble pour décider si le mot avait été utilisé 
par l’enfant. La même démarche a été adoptée pour les analyses SALT. L’accord 
interjuges des transcriptions s’est révélé de 70,00 %. Compte tenu du contexte bruyant 
dans lequel les données ont été recueillies, nous estimons que ce taux est tout à fait 
acceptable. Nous avions parfois de la difficulté à entendre en raison du bruit ambiant et 
nous avions parfois de la difficulté à différencier les voix des enfants. Il est aussi possible 
que le fait qu’on ne pouvait pas voir les enfants lors de la transcription a eu un effet sur la 
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validité des transcriptions. L’accord interjuges pour les codes utilisés dans les analyses 
SALT est de 96,60 %. 
 Statut linguistique. Le statut linguistique a été établi d’après les résultats de 
l’étude de Mayer-Crittenden (2013). Les enfants ont été divisés en trois groupes 
linguistiques qui se distinguent par la langue maternelle, la langue d’usage et la langue 
d’exposition. Pour la présente étude, 6 enfants, 4 filles et 2 garçons, âgés entre 57 à 77 
mois, se trouvaient dans le groupe francophone (M = 69,83, ÉT = 7,39). Vingt-deux 
enfants, 12 filles et 10 garçons, âgés entre 54 à 76 mois (M = 69,83, ÉT = 7,25) se 
trouvaient dans le groupe bilingue franco-dominant. Dans le groupe bilingue anglo-
dominant, on comptait 19 enfants, 11 filles et 8 garçons, âgés entre 53 à 76 mois (M = 
67,21, ÉT = 6,56). Dix enfants, 7 filles et 3 garçons, n’ont pas été inclus dans ces groupes 
puisqu’ils ont été identifiés comme ayant un trouble du langage par l’étude de Mayer-
Crittenden (2013). Ces enfants âgés entre 57 et 77 mois (M = 64,8, ÉT = 6,39) feront 
partie d’un quatrième groupe qui sera analysé de façon séparée.  
Analyse des données 
 Afin de calculer la fréquence des mots, les transcriptions ont été combinées en 
groupes (francophones, franco-dominants, anglo-dominants et trouble du langage). Le 
nombre de mots différents par groupe et la fréquence d’utilisation de chaque mot ont été 
calculés à l’aide du logiciel SALT. La similitude des mots a été calculée en attribuant un 
point pour chaque enfant qui a utilisé le mot en question. La valeur maximale de la 
similitude était égale au nombre de participants du groupe. 
Les mots de base ont été déterminés en utilisant les mêmes critères de sélection 
que dans les études antérieures (Beukelman et coll., 1989; Trembath et coll., 2007; 
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Vanderheiden et Kelso, 1987) : les mots qui ont une fréquence d’utilisation d’au moins 
0,5 par 1 000 mots et qui ont été utilisés par au moins 50 % des participants. Ces deux 
critères étaient nécessaires pour qu’un mot soit inclus dans la liste de base. Tous les autres 
mots ont été classés comme étant spécifiques. 
Pour l’analyse de la fréquence,  certains mots ont été combinés. Par exemple, les 
formes  contractées et les formes non contractées d’un mot ont été combinées (ex. : je et 
j’). En outre, les formes accordées d’un même morphème faisant l’objet de fréquentes 
erreurs parmi les enfants ont aussi été combinées afin de ne pas surestimer ou sous-
estimer leur fréquence (ex. : le, la. l’ et les). Nous avons procédé de la même manière 
pour les formes accordées d’un même lexème (Ex. chien, chiens, chienne et chiennes). 
Par ailleurs, nous avons regroupé les différentes formes d’un même verbe qui font parfois 
l’objet d’erreurs parmi les enfants (ex. : fais, fait, faite et faites). Toutefois, les formes 
infinitives ont été comptabilisées à part ou regroupées avec leur homophone  (ex. : lire / 
faire / aller, allé, allée, allés, allées).  
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Résultats 
Mots de base des enfants francophones 
Le nombre total de mots utilisés était de 14 648. Puisque la fréquence doit être 
équivalente ou supérieure à 0,5 par 1 000 mots pour qu’un mot soit considéré comme 
étant de base, les mots pour ce groupe devaient avoir une fréquence relative d’au moins 
7,32  pour être retenus. Nous avons ensuite calculé la similitude de ces mots. Puisque les 
mots doivent être utilisés par 50 % des participants, pour les six francophones, un mot 
devait avoir une similitude de trois pour être considéré comme un mot de base. Suite à ces 
calculs, 220 mots ont été retenus comme étant des mots de base. Les autres mots ont été 
consignés dans la liste des mots spécifiques. Les 220 mots de base avaient une fréquence 
absolue d’utilisation de 11 842 et représentaient alors 80,84 % du total des mots (14 648 
mots). 
Toutefois, quatre mots anglais apparaissaient dans cette liste. Puisque notre but 
était de produire une liste de mots de base en français, une analyse a été faite sans les 
mots anglais. Nous avons alors retenu 216 mots de base qui ont une fréquence de 11 740, 
ce qui représente 80,15 % de l’échantillon total. Enfin, les 50 mots de base les plus 
fréquents représentaient de 57,46 % de l’échantillon, les 40 les plus fréquents, 53,50 % et 
les 10 les plus fréquents, 28,11 %.  
Les 40 mots de base les plus fréquents chez les enfants francophones sont 
présentés au tableau 2. Il est à noter que les mots de cette liste sont des déterminants, des 
pronoms personnels, des pronoms démonstratifs, des pronoms interrogatifs, des 
conjonctions, des verbes, des adverbes, des adverbes interrogatifs, des prépositions, des 
interjections et des adjectifs indéfinis. On trouve seulement un nom (madame) sur cette 
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liste et on ne trouve aucun nom d’objet. Une liste complète des 216 mots de base se 
trouve dans l’annexe M. 
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Tableau 2 
40 mots de base les plus fréquents chez les francophones (n = 6) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j’ 49,29 6 
2 le, la, l', les 42,19 6 
3 un, une, des 30,52 6 
4 c'est 28,06 6 
5 ça 24,99 6 
6 tu, t' 22,80 6 
7 a, as 22,05 6 
8 moi 20,62 6 
9 pas 20,62 6 
10 ai 19,23 6 
11 va, vas, vais 18,09 6 
12 il, elle, ils, elles 17,95 6 
13 de, d' 16,11 6 
14 on 12,70 6 
15 non 12,49 6 
16 à 12,49 6 
17 madame, madames 11,47 6 
18 ma, mon 11,33 6 
19 fais, fait, faite, faites 10,24 6 
20 oui 9,97 6 
21 es, est 9,28 6 
22 là 8,19 6 
23 regarde, regardes, regardent 7,78 6 
24 quoi 7,10 6 
25 ok, okay 6,96 6 
26 peux, peut 6,90 6 
27 dans, dedans 6,76 6 
28 est-ce que, est-ce qu' 6,49 6 
29 que, qu' 5,80 6 
30 veux, veut 5,46 6 
31 oh 5,46 6 
32 comme 5,39 6 
33 faire 5,39 6 
34 pourquoi 5,32 6 
35 pour 4,98 5 
36 tout, toute, toutes 4,98 5 
37 en 4,92 6 
38 sais, sait 4,78 6 
39 toi 4,57 6 
40 ah 4,57 6 
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Mots de base des enfants bilingues franco-dominants 
Nous avons ensuite combiné les transcriptions des 22 enfants franco-dominants. 
Puisque le total de mots comptabilisés pour ce groupe est de 49 088, et que la fréquence 
doit être équivalente à 0,5 par 1 000 mots pour que les mots soient comptés comme étant 
de base, les mots devaient avoir une fréquence d’au moins 24,54  pour être inclus. Pour 
les franco-dominants, un mot devait avoir une similitude de 11 pour compter comme mot 
de base. Nous avons retenu 198 mots comme étant des mots de base, qui comptaient pour 
36 399 des 49 088 mots utilisés. Ainsi, les mots de base chez les franco-dominants 
représentaient 74,15 % du total des mots. 
Six mots anglais se sont retrouvés dans cette liste. Si on analyse seulement les 
mots français, on trouve 192 mots de base chez les franco-dominants, ce qui représente 
72,82 % de l’échantillon. Enfin, les 50, 40 et 10 mots de base les plus fréquents 
représentaient respectivement 55,54 %, 51,64 % et 26,83 % de l’échantillon. Le tableau 3 
présente les 40 mots de base les plus fréquents chez les enfants franco-dominants. Encore 
une fois, on ne trouve pas de noms d’objets dans cette liste. Une liste complète des 192 
mots de base se trouve dans l’annexe N.  
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Tableau 3 
40 premiers mots de base chez les franco-dominants (n = 22) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j' 44,86 22 
2 le, la, l', les  44,06 22 
3 ça 26,89 22 
4 c'est 25,42 22 
5 un, une, des 24,28 21 
6 moi 23,67 21 
7 pas 22,12 22 
8 a, as 19,76 22 
9 non 19,52 22 
10 tu, t' 17,76 22 
11 ai 17,66 22 
12 madame, madames 16,26 22 
13 oui 14,95 22 
14 va, vas, vais 12,30 22 
15 on 11,71 22 
16 il, elle, ils, elles 11,41 21 
17 à 10,67 22 
18 de, d' 10,63 22 
19 ok, okay 10,41 22 
20 fais, fait, faite, faites 9,84 21 
21 ma, mon 8,94 22 
22 regarde, regardes, regardent 8,60 22 
23 peux, peut 8,41 21 
24 veux, veut 7,21 22 
25 et 6,89 22 
26 oh 6,87 22 
27 est-ce que, est-ce qu' 6,56 21 
28 deux 6,46 22 
29 quoi 5,95 20 
30 comme 5,85 22 
31 dis, dit 5,19 21 
32 dans, dedans 5,17 22 
33 tout, toute, toutes 5,11 22 
34 pour 4,91 21 
35 trois 4,82 21 
36 là 4,77 22 
37 sais, sait 4,67 21 
38 es, est 4,40 21 
39 toi 4,38 22 
40 parce que, parce qu' 4,28 22 
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Mots de base des enfants bilingues anglo-dominants 
 
Pour les anglo-dominants, 19 transcriptions ont été combinées afin d’obtenir le 
nombre total de mots utilisés et la fréquence d’utilisation de chaque mot. Ces enfants ont 
utilisé un total de 43 711 mots. Un mot devait avoir une fréquence d’au moins 21,86 et 
une similitude de 10 pour être inclus sur la liste de mots de base. À la suite de ces calculs, 
203 mots ont été retenus comme étant de base. Ces 203 mots comptaient pour 32 033 des 
43 711 mots. Les mots de base chez les anglo-dominants représentent 73,28 % du total 
des mots utilisés. Toutefois, 21 mots anglais se sont retrouvés dans cette liste. Une fois 
que les mots anglais ont été retirés de la liste, un total de 182 mots de base a été retenu, ce 
qui représente 68,45 % de l’échantillon. 
Enfin, les 50, 40 et 10 mots de base les plus fréquents représentaient 
respectivement 52,90 %, 49,00 % et 25,14 % de l’échantillon. Comme, chez les 
francophones et les franco-dominants, aucun nom d’objet ne figure sur cette liste. Le 
tableau 4 présente les 40 premiers mots de base. Une liste complète des 182 mots de base 
se trouve dans l’annexe O. 
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Tableau 4 
40 premiers mots de base chez les anglo-dominants (n = 19) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j’ 40,97 19 
2 le, la, l', les 40,22 19 
3 ça 28,28 19 
4 c'est 27,27 19 
5 un, une, des 22,21 19 
6 pas 21,50 19 
7 a, as 18,76 19 
8 moi 18,74 19 
9 tu, t' 17,46 18 
10 non 15,95 19 
11 ai 15,51 19 
12 on 13,34 19 
13 va, vas, vais 12,93 19 
14 madame, madames 12,51 19 
15 oui 10,55 19 
16 peux, peut 10,41 19 
17 ok, okay 10,18 19 
18 de, d' 9,75 19 
19 à 9,54 19 
20 est-ce que, est-ce qu' 9,29 19 
21 ma, mon 8,95 19 
22 il, elle, ils, elles 8,46 19 
23 fais, fait, faite, faites 8,17 19 
24 regarde, regardes, regardent 7,23 19 
25 veux, veut 6,77 19 
26 et 6,73 18 
27 deux 6,47 19 
28 es, est 5,83 19 
29 quoi 5,81 19 
30 comme 5,63 19 
31 dans, dedans 5,24 19 
32 oh 5,19 19 
33 là 5,12 18 
34 pour 4,78 19 
35 sais, sait 4,71 19 
36 toi 4,37 18 
37 tout, toute, toutes 4,30 19 
38 dis, dit 4,21 17 
39 aller, allé 4,12 19 
40 trois 4,07 18 
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Mots de base des enfants qui ont un trouble du langage 
Pour calculer les mots de base des enfants qui ont un trouble du langage, nous 
avons combiné dans SALT les transcriptions des 10 enfants identifiés par l’étude de 
Mayer-Crittenden (2013). Ceci nous a permis de calculer la fréquence et la similitude des 
mots. Puisque les participants avaient dit 19 022 mots, un mot devait avoir une fréquence 
de 9,5 pour être inclus. Les mots devaient aussi avoir une fréquence de cinq (50 %) pour 
compter. À la suite de ce calcul, 198 mots ont été retenus comme étant de base. Ils 
comptaient pour 15 032 des 19 022 mots. Ainsi, les mots de base chez les enfants qui ont 
un trouble du langage représentent 79,02 % du total des mots.  
On comptait huit mots anglais sur cette liste. Puisque le but de cette étude est de 
recueillir les mots de base en français, ces mots ont été omis dans le calcul qui suit. Un 
total de 190 mots de base en français a été retenu. Ces mots représentaient 77,85 % du 
total des mots.  Les 50, 40 et 10 mots de base les plus fréquents représentaient 
respectivement 59,62 %, 55,35 % et 29,63 % de l’échantillon. Le tableau 5 présente les 
40 mots de base les plus fréquents. Comme c’est le cas pour les autres groupes, aucun 
nom d’objet ne se figure sur cette liste. Une liste complète des 190 mots de base se trouve 
dans l’annexe P. 
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Tableau 5 
40 premiers mots de base chez les enfants qui ont un trouble du langage (n = 10) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 le, la, l', les 49,99 10 
2 je, j’ 47,16 10 
3 ça 31,96 10 
4 c'est 28,70 10 
5 un, une, des 27,39 10 
6 moi 25,13 10 
7 pas 23,23 9 
8 ai 21,45 10 
9 non 20,77 10 
10 madame, madames 20,56 10 
11 tu, t' 18,66 10 
12 a, as 15,72 10 
13 ma, mon 13,98 10 
14 peux, peut 12,41 8 
15 oui 12,35 10 
16 regarde, regardes, regardent 11,57 9 
17 on 11,14 10 
18 va, vas, vais 11,14 9 
19 à 10,67 10 
20 de, d' 9,99 10 
21 veux, veut 9,88 10 
22 ok, okay 9,41 9 
23 es, est 8,99 10 
24 fais, fait, faite, faites 8,83 10 
25 et 8,83 10 
26 il, elle, ils, elles 7,41 9 
27 est-ce que, est-ce qu' 7,04 9 
28 comme 6,57 10 
29 deux 6,47 10 
30 toi 6,20 10 
31 dans, dedans 5,99 10 
32 pour 5,15 9 
33 tout, toute, toutes 5,15 8 
34 ici 5,15 8 
35 um 5,05 10 
36 besoin, besoins 4,84 10 
37 quoi 4,73 10 
38 dis, dit 4,68 7 
39 sais, sait 4,57 9 
40 là 4,52 10 
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Comparaison entre les groupes  
 Enfin, nous avons effectué une comparaison entre les quatre groupes : les 
francophones, les franco-dominants, les anglo-dominants et les enfants qui ont un trouble 
du langage. Nous avons calculé le pourcentage de mots identiques entre les listes de mots 
de base. Le tableau 6 présente le pourcentage de mots de base identiques entre les 
groupes. 
Tableau 6 
Comparaison des mots de base identiques entre les quatre groupes 
 
 Francophones Franco-
dominants 
Anglo-
dominants 
Trouble du 
langage 
 
Francophones 
 
- 
 
79,72 
 
75,58 
 
74,65 
 
Franco-dominants 
 
 
 
-  
 
86,01 
 
72,54 
 
Anglo-dominants 
 
 
 
 
 
- 
 
79,58 
Trouble du langage    - 
 
 Nous avons ensuite comparé les 10 mots de base les plus fréquents entre les quatre 
groupes. Neuf mots sont identiques parmi les francophones et les franco-dominants et 
neuf mots sont identiques chez les francophones et les anglo-dominants. D’ailleurs, les 10 
mots les plus fréquents chez les franco-dominants et les anglo-dominants sont identiques, 
sauf que leur ordre diffère. Chez les enfants qui ont un trouble du langage, huit mots sont 
identiques à ceux des enfants francophones, à ceux des franco-dominants et à ceux des 
anglo-dominants. Le tableau 7 présente ces mots.
 
SUPPLÉANCE À LA COMMUNICATION 
 
61 
 
Tableau 7 
Comparaison des 10 mots les plus fréquents parmi les quatre groupes 
 
Francophones Fréquence Franco-dominants Fréquence Anglo-dominants Fréquence Trouble du langage Fréquence 
je, j’ 49,29 je, j’ 44,81 je, j’ 40,97 le, la, l', les  49,99 
 le, la, l', les 42,19   le, la, l', les 44,06  le, la, l', les 40,22 je, j’ 47,16 
un, une, des 30,52 ça 26,89 ça 28,28 ça 31,96 
c'est 28,06 c'est 25,42 c'est 27,27  c'est 28,70 
ça 24,99 un, une, des 24,28 un, une, des 22,21 un, une, des 27,39  
tu, t' 22,80 moi 23,67 pas 21,50 moi 25,13 
a, as 22,05 pas 22,12 a, as 18,76 pas 23,23 
moi 20,62 a, as 19,76 moi 18,74 ai 21,45 
pas 20,62 non 19,52 tu, t' 17,46 non 20,77 
ai 19,23 tu, t' 17,76 non 15,95 madame, madames 20,56  
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Population dans son ensemble 
Puisque les groupes de notre étude ne diffèrent pas de façon importante sur 
l’utilisation des mots de base, nous avons choisi de les combiner afin de pouvoir offrir 
aux intervenants une liste qui serait basée sur les transcriptions des 57 enfants. Avoir une 
seule liste pourrait faciliter la tâche des intervenants qui programment les ACSV des 
enfants francophones ou bilingues qui fréquentent une école de langue française, 
puisqu’ils n’auraient pas à déterminer la langue de l’enfant (francophone, bilingue franco-
dominant ou bilingue anglo-dominant), ce qui peut être un processus complexe. De plus, 
ils n’auraient pas besoin de déterminer si l’enfant a un trouble du langage, ce qui peut 
s’avérer difficile quand un enfant a un répertoire limité de mots. Afin de créer une seule 
liste, seuls les mots de base qui ont été utilisés par au moins deux des quatre groupes ont 
été retenus. La fréquence de ces mots a ainsi été calculée à partir des 57 transcriptions. 
Cette nouvelle liste contient 200 mots de base français. Ces mots ont une représentation 
de 73,03 %. Les 50, 40 et 10 mots de base les plus fréquents représentaient 
respectivement 54,55 %, 50,95 % et 26,62 % de l’échantillon.  Les 40 mots les plus 
fréquents sont présentés au tableau 8, et une liste complète se trouve à l’annexe Q. 
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Tableau 8 
40 mots de base les plus fréquents chez l’ensemble de la population (n = 57) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j' 44,37 57 
2 le, la, l', les 44,12 57 
3 ça 28,03 57 
4 c'est 27,36 57 
5 un, une, des 26,10 56 
6 moi 22,04 56 
7 pas 21,87 55 
8 tu, t' 19,17 56 
9 a, as 19,07 57 
10 ai 17,75 57 
11 non 17,18 57 
12 madame, madames 15,20 57 
13 va, vas, vais 13,62 56 
14 on 12,22 57 
15 oui 11,96 57 
16 de, d' 11,62 57 
17 il, elle, ils, elles 11,31 55 
18 à 10,84 57 
19 ma, mon 10,80 57 
20 peux, peut 9,53 54 
21 fais, fait, faite, faites 9,27 56 
22 ok, okay 9,24 56 
23 regarde, regardes, regardent 8,80 56 
24 est-ce que, est-ce qu' 7,35 55 
25 veux, veut 7,33 57 
26 es, est 7,13 56 
27 et 6,74 56 
28 deux 5,93 57 
29 quoi 5,90 55 
30 comme 5,86 57 
31 dans, dedans 5,79 57 
32 là 5,65 56 
33 oh 5,35 57 
34 pour 4,96 54 
35 tout, toute, toutes 4,89 54 
36 toi 4,88 56 
37 sais, sait 4,68 55 
38 faire 4,38 51 
39 dis, dit 4,36 51 
40 ici 4,26 53 
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Comparaison aux listes précédentes 
Afin de vérifier si une traduction des listes anglaises aurait suffi, nous avons 
comparé les mots de base de notre étude à ceux de l’étude anglaise la plus récente et la 
plus semblable, celle de Trembath et de ses collaborateurs (2007). Seulement six des 10 
mots les plus fréquents et 24 des 40 mots les plus fréquents sont identiques. En tout, 
seulement 61,50 % des mots de base utilisés par les participants de notre étude se trouvent 
sur la liste de Trembath et coll. (2007).  
 Nous avons aussi comparé les mots de base de notre étude aux mots qui se 
trouvent sur la sélection du vocabulaire de la Clinique d’aides techniques à la 
communication (CATC) du Centre de traitement pour enfants de Sudbury à l’Horizon 
Santé Nord (HSN) (voir annexe S). Cette liste a été conçue afin d’aider les intervenants à 
choisir le vocabulaire pour la programmation des ACSV des jeunes enfants qui ont des 
BCC et qui vivent au nord de l’Ontario. Seulement 44,50 % des mots de base de notre 
étude se trouvent sur la liste de la CATC. D’ailleurs, il manque cinq des 10 mots les plus 
fréquents et 19 des 40 mots les plus fréquents. En tout, il manquerait 111 mots de base sur 
la liste de la CATC. 
Mots spécifiques 
 Tous les mots qui n’apparaissent pas sur la liste de mots de base ont été consignés 
dans la liste de mots spécifiques. Ces mots ont  une fréquence moins élevée que 0,5 par 
1 000 mots et/ou une similitude moins élevée que 50 % des participants. On trouve une 
variété de mots sur cette liste. Une liste complète des 858 mots spécifiques des enfants 
francophones se trouve dans l’annexe R. 
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Interprétation 
 
 L’objectif de cette étude était de repérer les mots de base des jeunes enfants 
francophones qui vivent en milieu minoritaire et de comparer ces mots à ceux des enfants 
bilingues et des enfants qui ont un trouble du langage. Nous avons atteint cet objectif avec 
les transcriptions des enregistrements libres de 57 enfants qui fréquentent une école de 
langue française. 
Francophones 
Chez le groupe francophone, nous avons identifié 216 mots de base, qui 
représentent 80,15 % des mots utilisés. Ces résultats sont très semblables à ceux des 
études qui ont été faites aux États-Unis et en Australie sur l’anglais, qui soutiennent 
qu’environ 200 mots représentent 80 % de ce que les enfants disent (Banajee et coll., 
2010; Crestani et coll., 2003; Fallon et coll., 2001; Fried-Oken et More, 1992; Marvin et 
coll., 1994; Trembath et coll., 2007). Peu importe la langue, le nombre de mots de base et 
son taux de représentation sont semblables. Comme les études sur l’anglais, les mots qui 
apparaissent sur la liste de mots de base des francophones sont surtout des mots de 
fonctions, et non des noms communs. La liste de mots spécifiques contient 858 mots. 
Même si on a trouvé près de quatre fois plus de mots spécifiques que de mots de base, ces 
mots n’étaient pas utilisés fréquemment. 
Bilingues 
 Nous avons repéré 192 mots de base chez le groupe bilingues franco-dominants, 
ce qui représente 72,82 % de l’échantillon. Chez les bilingues anglo-dominants, 182 mots 
de base, soit 68,45 %. Nous n’avons pas observé de grandes différences entre les mots des 
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enfants bilingues franco-dominants et ceux des enfants bilingues anglo-dominants. 
D’ailleurs, 86,01 % des mots sont identiques entre les deux groupes et les dix mots les 
plus fréquents sont les mêmes. Les enfants anglo-dominants ont utilisé un peu plus de 
mots anglais que les enfants franco-dominants (21 mots versus 6 mots), ce qui pourrait 
expliquer la différence entre le nombre de mots et leur pourcentage d’utilisation. 
Lorsqu’on compare les enfants bilingues aux enfants francophones, la seule 
différence réside dans le fait que les enfants bilingues ont utilisé plus de mots anglais. Le 
pourcentage de mots de base identiques entre les francophones et les franco-dominants est 
de 79,72 % et, entre les francophones et les anglo-dominants, 75,58 %. Entre les bilingues 
et les francophones, les 10 mots les plus fréquents diffèrent seulement par un mot, et les 
40 mots les plus fréquents diffèrent seulement par quatre mots. Ceci signifierait que les 
enfants bilingues qui fréquentent une école de langue française ont une bonne acquisition 
des mots français qui ont une haute fréquence. Puisque ce sont les mots qu’ils entendent 
le plus souvent, ils seraient possiblement acquis plus rapidement. 
 Une autre explication possible pour la ressemblance entre les mots de base des 
francophones et ceux des bilingues est que la cueillette du vocabulaire a été faite vers la 
fin de l’année scolaire, après que les enfants de la maternelle aient été exposés durant 
neuf mois à un environnement riche en vocabulaire français, et les enfants du jardin 
avaient fréquenté ce milieu près de deux ans. Puisque les enfants bilingues dans notre 
étude n’ont pas de trouble du langage, il est possible qu’ils aient acquis le français 
aisément avec l’exposition à cette langue à l’école.  
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Trouble du langage 
 Les enfants qui ont un trouble du langage utilisent 190 mots de base, ce qui 
représente 77,85 % de ce qu’ils disent. Ce nombre et ce pourcentage ne diffèrent pas de 
façon importante de ceux du groupe francophone et des deux groupes bilingues. 
D’ailleurs, 74,65 % des mots de base sont les mêmes que ceux des francophones, 72,54 % 
sont les mêmes que ceux des franco-dominants et 79,58 % que ceux des anglo-dominants. 
Les mots qu’utilisent les enfants qui ont un trouble du langage seraient donc un peu plus 
semblables à ceux des enfants bilingues. Les 10 mots les plus fréquents diffèrent de deux 
mots pour les francophones et les bilingues. En outre, même si les habiletés langagières 
des enfants qui ont un trouble du langage diffèrent de celles des enfants qui ont un 
développement typique, les mots qu’ils utilisent le plus souvent ne diffèrent pas de 
manière importante. 
 Bien que les enfants qui ont un trouble du langage aient un vocabulaire moins 
développé (Archibald, 2006), une longueur moyenne des énoncés réduite (Kohnert, 2006) 
et qu’ils produisent des phrases moins complètes (Gutiérrez-Clellen, 2004; Scott et 
Windsor, 2000), leurs mots de base ne diffèrent pas de façon importante de ceux des 
enfants qui n’ont pas de trouble du langage. Le fait qu’ils aient utilisé les mêmes mots de 
base à la même fréquence que les enfants qui n’ont pas de trouble du langage ne nous 
donne pas d’information quant à leur bonne utilisation. En outre, la syntaxe et la 
complexité de leurs phrases pourraient être affectées. Puisque nous avons seulement 
analysé les mots de façon isolée, les troubles de langage n’ont possiblement pas eu 
d’influence sur l’utilisation des mots de base. La variabilité de la gravité de leur trouble 
pourrait être une autre cause de la ressemblance entre les groupes. De plus, certains de ces 
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enfants pourraient avoir des difficultés spécifiques liées au langage réceptif, ce qui 
n’aurait pas eu d’influence directe sur le langage expressif. 
Comparaison aux listes précédentes 
 Nous avons comparé notre liste de mots de base à celle de Trembath et de ses 
collaborateurs (2007). Seulement 61,50 % des mots de notre liste se trouvent sur la liste 
anglaise. Ainsi, une traduction n’aurait pas suffi. À vrai dire, il aurait manqué 38,50 % 
des mots de base si nous n’avions pas fait notre recension. Nous avons aussi vérifié si les 
mots de notre liste se trouvent sur la liste de sélection de la CATC qui est utilisée en ce 
moment au nord de l’Ontario. Puisque seulement 89 des 200 mots de base se trouvent sur 
cette liste qui, elle, contient surtout des noms communs, il s’avère important que cette 
liste soit révisée. 
Limites 
L’environnement bruyant des salles de classe a rendu la tâche de transcription très 
difficile, ce qui a pu avoir un effet négatif sur la validité interjuges des transcriptions. Des 
enregistrements par vidéo auraient pu faciliter la tâche de transcription, mais ceci aurait 
été impossible puisque les enfants de la classe n’auraient pas tous accepté de participer à 
l’étude. De plus, nos groupes bilingues (franco-dominants et anglo-dominants) ne sont 
pas homogènes puisqu’ils ne vivent pas nécessairement les mêmes expériences à 
l’extérieur de l’école. En outre, leur fréquence d’exposition au français pourrait varier 
beaucoup d’un enfant à l’autre. Le fait que les enregistrements se sont tous faits dans un 
milieu scolaire et non à la maison ou pendant une activité de loisir, et qu’ils ont été 
limités à un temps de l’année pourrait avoir un impact sur l’utilisation du vocabulaire, 
surtout les mots spécifiques. 
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De plus, la longueur des enregistrements a varié entre les enfants puisque certains 
ont participé à plus d’activités où ils ne pouvaient pas parler, par exemple à la 
bibliothèque. Certains ont participé à plusieurs activités structurées, et d’autres à plusieurs 
moments libres où ils pouvaient parler. Finalement, le fait que les enregistrements ont eu 
lieu à la fin de l’année scolaire pourrait avoir eu un impact sur le vocabulaire des enfants 
bilingues. Ces enfants auraient été exposés au français à l’école depuis le début de 
l’année. Si l’étude avait était menée à l’automne, la liste des mots de base des enfants 
bilingues auraient pu être  différente. 
Recherches futures 
 Des recherches futures sur le français devraient être entamées chez des enfants de 
différents âges, y compris les très jeunes enfants, afin d’étudier l’émergence de 
l’utilisation des mots de base. Nous ne savons pas si les très jeunes enfants entre 24 et 48 
mois bénéficieraient des mêmes mots de base que les enfants d’âge scolaire puisque 
plusieurs des mots de base trouvés dans notre étude ne sont pas encore acquis à la petite 
enfance. Une analyse du corpus des enfants d’âge préscolaire pourrait nous donner une 
différente liste de mots de base. Si on ne programme pas les bons mots dans leur ACSV, 
elles ne pourront pas être utiles. En outre, une analyse des groupes de mots les plus 
souvent utilisés ensemble pourraient être utiles aux intervenants qui font la 
programmation des ACSV et aux enfants qui veulent un accès rapide à des expressions 
courantes. Il serait important d’entamer des études dans des environnements distincts et à 
des temps de l’année qui diffèrent. Des études seraient aussi nécessaires pour analyser le 
besoin de mots anglais des enfants bilingues qui fréquentent une école de langue 
française, mais qui communiquent en anglais à la maison. Est-ce que ces enfants ont aussi 
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besoin de tous les mots de base en anglais afin de répondre à leur besoin dans d’autres 
environnements? 
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Conclusion - vocabulaire 
Bien que les enfants francophones et bilingues qui vivent en situation minoritaire 
n’utilisent pas les mêmes mots que les enfants anglophones en milieu majoritaire, les trois 
quarts de ce que disent les deux groupes pourraient être représentés par un nombre 
restreint de mots. Puisqu’une traduction n’aurait pas suffi, notre étude était nécessaire. 
Nous avons maintenant à notre disposition les mots de base nécessaires pour les enfants 
qui fréquentent une école de langue française. Puisque les mots des quatre groupes 
étudiés ne diffèrent pas de façon importante, nous avons combiné les listes pour en faire 
une seule qui pourrait être utilisée par les intervenants en SC, dans des milieux où le 
français est une langue minoritaire. La liste de sélection du vocabulaire de la CATC 
devrait être adaptée pour refléter les résultats de cette étude. En outre, les orthophonistes 
et les intervenants qui font la programmation des ACSV pour des enfants francophones 
en milieu minoritaire devraient s’assurer d’inclure les mots de base établis par cette étude. 
La programmation de ces mots permettrait le développement linguistique de ces enfants 
(Witkowski et Baker, 2012). Puisque les parents et les gens dans l’environnement des 
enfants auraient tendance à sélectionner des noms d’objet lors de la programmation des 
ACSV (Adamson et coll., 1992), les mots de base de cette étude devraient ainsi être 
automatiquement programmés pour les jeunes enfants qui fréquentent la maternelle ou le 
jardin d’une école française en milieu minoritiaire. Ensuite, les intervenants pourraient 
participer à la sélection des mots spécifiques nécessaires à l’enfant. 
Maintenant que nous savons quel vocabulaire est nécessaire en français lors de la 
programmation des ACSV, il est important de connaître quelles compétences sont 
requises lors de la navigation dans ces aides afin de trouver ces mots. Le prochain 
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chapitre sera consacré à l’étude des habiletés cognitives et linguistiques impliquées lors 
de la navigation dans une ACSV. 
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Chapitre 3 - Navigation 
Recension des écrits 
 L’un des éléments clés lors de l’intervention chez les jeunes enfants qui ont des 
BCC est la sélection de l’ACSV la plus appropriée (Light et Drager, 2007; Sigafoos et 
coll., 2003).  En fait, le choix d’une ACSV peut poser plusieurs défis aux intervenants, 
surtout quand vient le moment de choisir entre une aide à pages dynamiques et une aide à 
pages statiques. L’arrivée des technologies mobiles a rendu ce processus encore plus 
complexe, car plusieurs options à pages dynamiques sont maintenant facilement 
disponibles. L’utilisation efficace des ACSV par les jeunes enfants repose entre autres sur 
la capacité à localiser avec précision le vocabulaire recherché (Drager et Light, 2006; 
Wilkinson et Coombs, 2010). Afin de trouver les mots dans les ACSV qui ont des pages 
dynamiques, de bonnes compétences en navigation sont nécessaires (Drager et Light, 
2006; Reichle et Drager, 2010). Trouver des symboles cachés dans de nombreux niveaux 
d’un écran dynamique pourrait poser un défi particulier à certains enfants, tandis que 
d’autres sembleraient apprendre à naviguer avec aisance et sans intervention. Shlosser, 
Blishak et Koul (2003) soutiennent que les caractéristiques liées à l’utilisateur seraient 
importantes lors de la sélection d’une ACSV. La connaissance de la façon dont les 
fonctions cognitives et linguistiques influencent la navigation pourrait aider les 
intervenants au cours du processus de sélection de l’ACSV. Wallace, Hux et Beukelman 
(2010) ont trouvé que la flexibilité cognitive influence la navigation chez les adultes qui 
ont subi un traumatisme crânien. Les effets de la cognition sur la navigation chez les 
enfants sont inconnus. La présente étude a analysé l’impact de divers facteurs cognitifs 
(l’attention, la catégorisation, la flexibilité cognitive, le raisonnement et la mémoire) et de 
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la compétence linguistique sur la capacité des jeunes enfants à naviguer dans une ACSV à 
pages dynamiques. Le but ultime était de déterminer les facteurs qui permettent le mieux 
de prédire le succès en navigation. 
 Afin de trouver un mot qui n’est pas programmé à la première page d’une ACSV à 
pages dynamiques, la navigation serait une compétence requise pour se rendre à une autre 
page (Reichle et Drager, 2010). Puisque plusieurs mots sont programmés sous la première 
page, la navigation peut poser plusieurs défis (Drager et coll., 2004; Light et Drager, 
2007; Wallace et coll., 2010). La vitesse de communication peut être réduite lorsqu’il faut 
naviguer dans plusieurs pages afin de trouver les mots ou les symboles (Wallace et coll., 
2010). En réalité, des difficultés de navigation peuvent entraîner une réduction de 
l’efficacité de la communication (Light et Drager, 2007; Wallace et coll., 2010). 
Autrement dit, la communication ne peut être efficace que si les mots voulus peuvent être 
trouvés (Wallace et coll., 2010). Ces difficultés de navigation pourraient ainsi mener à 
plusieurs bris de communication, à la frustration et à l’abdication (Light et Drager, 2007; 
Wagner, Shaffer, et Swim, 2012 ; Wallace et coll., 2010). 
D’après Wallace (2009), les fonctions cognitives telles que la mémoire, 
l’attention, la flexibilité cognitive et la catégorisation peuvent jouer un rôle dans la 
navigation d’une ACSV. Pareillement, la compétence linguistique ferait partie des 
habiletés nécessaires à la navigation (Wallace, 2009). Les capacités de catégorisation 
pourraient être nécessaires pour savoir à quelle catégorie un mot appartient, la mémoire 
pourrait être nécessaire pour se souvenir où les mots sont programmés et pour se souvenir 
du mot recherché. L’attention favoriserait la concentration; la flexibilité cognitive 
permettrait de passer d’une tâche cognitive à une autre (Wallace et coll., 2010). Bien que 
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tous ces facteurs puissent être à la source des difficultés de navigation des jeunes enfants 
qui ont des BCC, on ne sait pas si l’un de ces facteurs joue un rôle plus important et s’il 
pourrait prédire plus précisément les compétences en navigation. 
Attention 
L’attention peut se décrire comme étant un processus cognitif qui permettrait la 
concentration sur un stimulus ou un évènement (Ashcraft et Klein, 2006). D’ailleurs, elle 
permettrait de se concentrer sur une tâche en dépit des distractions (Ashcraft et Klein, 
2006). Sans elle, le système cognitif aurait des difficultés à opérer (Ashcraft et Klein, 
2006). L’attention serait ainsi une ressource cognitive limitée qui permettrait l’exécution 
du système cognitif (Ashcraft et Klein, 2006). Elle pourrait agir de façon consciente 
(traitement explicite) ou inconsciente (traitement implicite), comme un réflexe (Ashcraft 
et Klein, 2006). De plus, elle pourrait influencer la mémoire à des degrés variés, par 
exemple, la mémoire à long terme nécessiterait moins d’attention (Ashcraft et Klein, 
2006). 
On peut diviser l’attention en différentes catégories : l’attention soutenue, 
l’attention sélective et l’attention divisée (Levine, Horstmann, et Kirsch, 1992). 
L’attention soutenue permet de rester sur une tâche pour une longue période de temps, 
l’attention sélective permet de rester sur une tâche en dépit des distractions et l’attention 
divisée permet de porter attention a plus d’une tâche en même temps (Levine et coll., 
1992). Quoiqu’ils soient différentiables, ils auraient une relation théorique très proche 
(Sarter, Givens, et Bruno, 2001). « Sustained attention represents a basic attentional 
function that determines the efficacy of the ‘higher’ aspects of attention (selective 
attention, divided attention) and of cognitive capacity in general » (Sarter et coll., 2001, 
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p. 147). Selon Sarter et ses collaborateurs (2001), il serait important de différencier les 
types d’attention lors de la recherche, mais pour la performance réelle d’une personne, les 
différences entre les types d’attention n’auraient pas autant de signification puisqu’ils 
s’engageraient tous. En effet, une déficience d’attention aurait un impact sur toutes les 
habiletés cognitives (Sarter et Bruno, 1999). 
Bien que tous les types d’attention puissent avoir un effet sur la navigation, des 
mesures valides de l’attention sont limitées pour les enfants de moins de 6 ans (Mahone, 
2005). Cette étude portera ainsi seulement sur l’attention soutenue, qui elle peut être 
mesurée de façon valide chez les enfants de 4 ans et de 5 ans (Mahone, 2005). Krakow et 
Kopp (1983) décrivent l’attention soutenue comme étant la capacité de s’engager et de 
rester engagés. Elle permet de maintenir la concentration sur une tâche même sous 
stimulation continue (Gamberini et coll., 2006) et représente un des éléments 
fondamentaux des capacités cognitives de l’humain (Sarter et coll., 2001).  En outre, elle 
serait nécessaire afin d’accomplir toutes les activités cognitives (Zarghi et coll., 2011).  
D’ailleurs, Matthews et ses collaborateurs (2010) soutiennent qu’elle est cruciale dans la 
performance humaine.  
L’attention soutenue nécessiterait un effort conscient qui serait activé dans environ 
300 ms suite à la présentation d’un stimulus (Yeshurun, Montagna, et Carrasco, 2008). 
D’après DeGangi et Porges (1990), l’attention soutenue contiendrait trois étapes : 
l’obtention de l’attention, la rétention de l’attention et le relâchement de l’attention. Selon 
une étude par Seidel et Joschko (1990), les habiletés d’attention soutenue ne varient pas 
selon les sexes, mais ils s’améliorent avec l’âge. Par contre, une étude par Sarid et 
Breznitz (1997) a démontré que les habiletés d’attention soutenue s’améliorent entre l’âge 
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de 2 ans et 4 ans, mais qu’un plateau se forme après 4 ans. Certains auteurs la décrivent 
comme étant synonyme de la vigilance (Silver, McAllister, et Yudofsky, 2011) et 
d’autres, tels que Gamberini et ses collaborateurs (2006), décrivent la vigilance comme 
étant l’habileté de maintenir l’accent sur un évènement rare. Elle requiert ainsi la capacité 
de rester sur une tâche.  
Plusieurs variables peuvent imposer une contrainte à l’attention soutenue 
(Parasuraman, 1986; Parasuraman, Warm, et Dember, 1987). Parmi elles, on trouve la 
présentation successive d’éléments avec signaux ou sans signaux, le taux d’évènements 
élevé, l’incertitude spatiale de la présentation, l’utilisation de stimuli dynamiques, les 
tâches qui requièrent la mémoire de travail et l’utilisation de signaux qui ont une 
signifiance conditionnelle ou symbolique, car elles nécessitent un traitement additionnel 
(Sarter et coll., 2001). La fatigue et le stress pourraient causer des difficultés en attention 
soutenue (Matthews, Davies, Westerman, et Stammers, 2000), et, en retour, les tâches 
liées à l’attention soutenue pourraient être à la source de la fatigue et du stress (Warm, 
Parasuraman, et Matthews, 2008). 
En SC, le nombre d’études liées à l’attention est limité (Thistle et Wilkinson, 
2012). D’après Levine et ses collaborateurs (1992), les difficultés d’attention peuvent 
nuire à la capacité d’un individu à apprendre à utiliser un système de SC, puisque 
l’attention est une première étape cruciale dans le stockage de la mémoire. Thistle et 
Wilkinson (2012) soutiennent que la communication à l’aide de la SC nécessite un plus 
grand degré d’attention que la communication orale. Le temps nécessaire pour créer le 
message à l’aide d’une ACSV serait à la source de ce besoin d’attention (Thistle et 
Wilkinson, 2012). Par exemple, afin de communiquer une phrase, un enfant pourrait 
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prendre quelques minutes pour trouver tous les mots nécessaires (Thistle et Wilkinson, 
2012). Quand il faut naviguer plusieurs niveaux pour trouver un mot, les demandes 
d’attention sont plus élevées (Thistle et Wilkinson, 2012).  Selon Wallace (2009), les 
troubles d’attention peuvent entraîner des difficultés de navigation puisque la personne 
ayant des BCC doit créer son message tandis que d’autres sources de distractions 
visuelles et auditives sont présentes. Néamoins, ceci n’a pas été testé de façon empirique. 
Flexibilité cognitive 
 
La flexibilité cognitive peut se définir comme étant la capacité de passer d’une 
idée ou d’une stratégie à une autre avec une certaine facilité (Hux et Manasse, 2003). 
« C’est la capacité à changer de système de référence, planifier, initier l'activité, réfléchir 
d'une manière créative et s'adapter aux exigences des changements de l’environnement » 
(Revel, 2011 p.13).  L’activation et la modification de processus cognitifs en réponse aux 
exigences ou aux interactions qui changent sont des caractéristiques de la flexibilité 
cognitive (Deák, 2003). Celle-ci entre en jeu lors de la résolution de problèmes, 
présentant un certain degré d’indétermination (Chevalier et Blaye, 2006; Deák, 2003). 
Elle est étroitement liée à la mémoire de travail, qui elle, maintient les nouvelles 
informations (Revel, 2011). De plus, elle nécessite un degré d’inhibition pour bloquer les 
informations qui ne sont pas pertinentes (Revel, 2011).  
Not all cognition is flexible. Familiar predictable tasks or problems (e.g., 
social formulas like greetings; navigating the everyday route to work) are 
best tackled with practiced, even automatic, cognitive processes and 
responses. In contrast, unexpected or unfamiliar tasks require flexible 
cognition: task analysis, selecting task-relevant information, forming 
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appropriate representations, and preparing novel responses (Deák, 2003, 
p. 277). 
 
La flexibilité cognitive peut être évaluée et mesurée quand les exigences des tâches 
changent de façon imprévisible (Deák, 2003).  
On dit que la flexibilité cognitive demande un désengagement de 
l’attention de certaines informations et un engagement à l’égard 
d’autres informations en fonction des exigences de la situation. 
Néanmoins, toute orientation attentionnelle ne relève toutefois pas 
de la flexibilité (Revel, 2011, p.13). 
La flexibilité cognitive implique plusieurs processus cognitifs qui sont en développement 
entre l’âge de 2 et 5 ans (Deák, 2003). Selon Deák (2003), il existe plusieurs hypothèses 
pour expliquer quels processus cognitifs sont en développement à ce stade. Diamond 
(1998) propose l’hypothèse que l’habileté d’inhiber des pensées ou des réponses 
antérieures soit en développement, ainsi que la mémoire pour des messages ou de 
nouvelles réponses. Zelazo et Frye (1997), eux, proposent que le contrôle cognitif 
augmente graduellement pour permettre une médiation consciente de contingences 
complexes, ce qui améliorerait la flexibilité cognitive. Deák (1993) propose que la 
flexibilité se développe avec l’habileté à remarquer, analyser et sélectionner les indices 
dans les tâches et les changements d’indices dans les tâches. Les enfants de 3 ans auraient 
encore de la difficulté à penser à une chose de deux façons différentes (Diamond, Carlson 
et Beck, 2005), et pourraient ainsi parfois agir de façon inflexible (Deák, 2003). 
Lorsqu’ils pensent à une chose d’une façon, ils pourraient ainsi avoir de la difficulté à 
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concevoir cette chose d’une autre façon. D’ailleurs, d’après Perner, Stummer, Sprung et 
Doherty (2002), pour les enfants de 3 ans, une chose est soit A ou soit B, mais elle ne 
peut pas être les deux. À 4 ans, l’enfant serait capable de faire ce lien.   
As task demands and context factors (e.g., instructions) change, the 
cognitive system can adapt by shifting attention, selecting information to 
guide and select upcoming responses, forming plans, and generating 
new activation states to feed back into the system (e.g., goals, self-
correction) (Deák, 2003, p. 275). 
Pour naviguer, il faut, premièrement, planifier ce qu’on veut dire et, ensuite, 
passer d’une capacité cognitive à une autre afin de gérer l’organisation du vocabulaire 
dans une ACSV (Wallace et coll., 2010). La flexibilité cognitive entrerait ainsi en jeu lors 
de la navigation. D’après Wallace et ses collaborateurs (2010), la flexibilité cognitive 
joue un rôle important lors de la navigation dans une ACSV chez les adultes qui ont subi 
un traumatisme crânien. D’ailleurs, chez cette population adulte qui a des BCC, Wallace 
et ses collaborateurs (2010) soutiennent que la performance lors d’une évaluation de la 
flexibilité cognitive peut aider les intervenants à repérer les clients qui pourraient avoir de 
la difficulté à naviguer dans une ACSV. De même, une tâche qui évalue la flexibilité 
cognitive chez les jeunes enfants pourrait aider à prédire lesquels ont plus de chance à 
réussir et quels enfants auront plus de difficultés à naviguer dans une ACSV.  
Catégorisation 
La catégorisation est le processus par lequel les idées et les objets sont reconnus, 
différenciés et compris, pour être ensuite placés dans une catégorie (Cohen et Lefebvre, 
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2005). D’ailleurs, les habiletés de catégorisation entrent en jeu lorsqu’il faut décider à 
quel groupe un mot appartient. D’après Cohen et Lefebvre (2005), la catégorisation est le 
phénomène le plus fondamental de la cognition. C’est une opération cognitive par 
laquelle le cerveau classifie les objets et les évènements (Cohen et Lefebvre, 2005). Les 
tâches qui mesurent les habiletés de catégorisation se trouvent dans plusieurs tests 
cognitifs et dans plusieurs tests qui mesurent la compétence linguistique. La 
catégorisation permettrait l’utilisation appropriée d’un mot dans une variété de contextes 
(Morehead et Morehead, 1976). 
Chez les enfants qui ont un développement typique, les habiletés de catégorisation 
se développent vers l’âge de 18 mois, en même temps qu’explose la verbalisation de 
nouveaux mots (Gopnik et Meltzoff, 1987). D’ailleurs, d’après Gopnik et Meltzoff 
(1987), vers l’âge de 18 mois, la cognition et la compétence linguistique se développent 
toutes deux très rapidement. 
Typiquement, le vocabulaire des jeunes enfants est organisé et catégorisé dans les 
ACSV selon ce qui semble logique pour les intervenants (Fallon, Light, et Achenbach, 
2003). Ainsi, la catégorisation refléterait plutôt la façon de penser des adultes que la façon 
de penser des enfants (Drager et Light, 2006). La catégorisation risque de jouer un grand 
rôle dans l’habileté de naviguer dans une ACSV puisque les mots programmés sont 
habituellement organisés par catégories. Ainsi, pour trouver le mot chien, il faut savoir 
que c’est un animal et, pour trouver le mot carotte, il faut savoir que ce mot appartient au 
groupe nourriture, et possiblement à la sous-catégorie de légumes. Un enfant, qui a de 
bonnes capacités de catégorisation et qui n’a pas souvent utilisé un mot tel que castor, 
pourrait déduire que, puisque ce mot appartient à la catégorie des animaux, il devrait se 
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trouver sous cette catégorie. Ainsi, il pourrait réussir à trouver des mots qui sont rarement 
utilisés avec facilité. Or, un enfant qui a des difficultés de catégorisation pourrait avoir de 
la difficulté à trouver les mots dans son ACSV, puisqu’il ne peut pas utiliser les stratégies 
de catégorisation pour trouver les mots nécessaires. Si l’enfant est frustré par le temps 
requis pour communiquer, il pourrait abandonner (Wagner et coll., 2012). S’il parvient 
éventuellement à trouver le mot, la conversation sera possiblement passée à un autre 
sujet, ce qui pourrait rendre la communication inefficace.  Le temps nécessaire pour 
trouver le vocabulaire voulu pourrait ainsi contribuer à l’inefficacité de la conversation. 
Jusqu’à maintenant, le lien entre l’habileté de catégoriser et la navigation d’ACSV 
n’a pas fait l’objet d’études empiriques. Cependant, dans le contexte clinique, les 
orthophonistes se basent parfois sur les habiletés de catégorisation afin de prédire quels 
enfants seront capables de naviguer dans une ACSV qui contient des pages dynamiques. 
Raisonnement 
 Une composante essentielle du développement cognitif de l’enfance à l’âge adulte 
serait le raisonnement fluide (Goswami, 1992; Wright et coll., 2008). C’est la capacité de 
penser de façon logique et de résoudre des problèmes dans des situations nouvelles 
(Carroll, 1997; Cattell, 1987; Gray et coll., 2003; Horn, 1988; Horn et Cattell, 1967; 
McArdle et Woodcock, 1998). Elle apparaît très tôt, soit dans les deux ou trois premières 
années de la vie (Cattell, 1987). La façon dont les enfants apprennent les tâches qui 
exigent des relations spatiales complexes, numériques ou conceptuelles, est fortement 
influencée par le raisonnement (Ferrer, O’Hare, et Bunge, 2009). En plus, le 
raisonnement fluide sert de structure pour aider les enfants à acquérir d’autres aptitudes 
(Blair, 2006; Cattell, 1971, 1987). Par l’expérience, les enfants ajouteraient des aptitudes 
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perceptuelles et discriminatoires à leur répertoire cognitif. « The complex abilities 
acquired are attached to particular perceptual and motor areas of the brain and become 
hardened, or ‘crystallized’ abilities » (Ferrer et coll., 2009, p. 46).  
 Le raisonnement relationnel est une forme de raisonnement fluide (Wright, 
Matlen, Baym, Ferrer, et Bunge, 2008).  Il est considéré comme la capacité de trouver des 
liens entre les structures de différentes représentations mentales (Wright et coll., 2008). 
Le raisonnement par analogie représente une forme particulière du raisonnement 
relationnel; il consiste à abstraire une réaction d’ordre supérieur entre une représentation 
familière et une nouvelle représentation (Gentner, 1988; Goswani et Brown, 1989; Wright 
et coll., 2008). Selon Piaget et ses collaborateurs (1977), les enfants de moins de 11 ans 
ne sont pas capables de résoudre des problèmes d’analogie. Par contre, des recherches 
récentes montrent que les jeunes enfants sont capables de raisonner par analogie (Wright 
et coll., 2008). Même les enfants âgés de 3 ans pourraient effectuer des analogies 
classiques quand ils sont familiers avec les relations pertinentes nécessaires pour résoudre 
les problèmes (Goswami et Brown, 1989). Certains théoriciens suggèrent que l’analogie 
est un moyen essentiel par lequel la connaissance se développe (Brown, 1990; Goswami 
et Brown, 1989). 
 Selon Engle, Tuholski, Laughlin, et Conway (1999), le raisonnement fluide est lié 
à la mémoire de travail et aux fonctions exécutives. Par conséquent, le raisonnement 
fluide à l’enfance pourrait prédire le rendement scolaire et universitaire (Gottfredson, 
1997).  Elle pourrait aussi prédire la possibilité d’avoir une profession qui exige un 
niveau élevé de fonctionnement cognitif (Gottfredson, 1997). Le niveau de raisonnement 
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fluide entre 5 et 10 ans a une grande influence sur le rendement scolaire (Ferrer et 
McArdle, 2004; Ferrer et coll., 2009).  
Lors de la recherche de symboles dans une ACSV avec pages dynamiques, le 
raisonnement fluide pourrait être un facteur essentiel puisque la pensée analogique 
pourrait être utilisée pour trouver des symboles programmés dans différentes catégories. 
Par exemple, un enfant pourrait concevoir que, puisque la carotte est dans la catégorie des 
légumes, la pomme doit être dans la catégorie des fruits.  
Mémoire 
 La mémoire joue un rôle important dans l’apprentissage du langage, de la lecture 
et de l’écriture (Larsson et Dahlgren Sandberg, 2008b). En réalité, les enfants qui ont des 
BCC ont souvent des difficultés à apprendre à lire et à écrire (Larsson et Dahlgren 
Sandberg, 2008b). Selon certains auteurs (Larsson et Dahlgren Sandberg, 2008b; Millar, 
Light et McNaughton, 2004), ces différences seraient liées au fait que leurs difficultés à 
produire les sons et leurs difficultés de répétition subvocale entraîneraient des exigences 
accrues de la mémoire de travail. Les enfants auraient ainsi des difficultés dans le 
décodage des mots (Larsson et Dahlgren Sandberg, 2008b; Millar et coll., 2004).  
 « Puisque l’apprentissage se construit sur l’expérience passée et que les 
modifications qu’il produit sont relativement durables, il est évident qu’il a un lien étroit 
avec un autre processus cognitif, la mémoire »  (Doré et Mercier, 1992, p. 4.). La 
mémoire et l’apprentissage sont ainsi liés (Doré et Mercier, 1992). Or, ils se différencient, 
entre autres, par le fait que la mémoire permet de se souvenir d’évènements passés alors 
que l’apprentissage va modifier un comportement ultérieur (Dubuc, 2002). En effet, la 
mémoire permet aux humains d’apprendre. D’ailleurs, il y a maintenant de nombreuses 
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preuves d’un lien de causalité entre les déficiences de la mémoire verbale de travail et les 
troubles d’apprentissage (Gathercole et Alloway, 2008; Alloway, Gathercole, Adams, et 
Willis, 2005; Alloway, Gathercole, et Pickering, 2006; Swanson et Siegel, 2001). Dans 
une étude menée par Pickering et Gathercole (2004), les enfants ayant un trouble 
d’apprentissage avaient des difficultés dans les trois composantes du modèle de la 
mémoire de travail de Baddeley et Hitch (1974), l’unité de gestion, la boucle 
phonologique et le bloc-notes visuo-spatial. D’après eux, l’habileté de mémoire de travail 
à 5 ans est le meilleur déterminant des habiletés en littératie et numératie six ans plus tard 
(Alloway et Alloway, 2010). De plus, selon Alloway, Gathercole, Kirkwood et Elliott 
(2009a), 10 % des enfants âgés de 5 ans à 11 ans qu’ils ont évalués avaient un trouble de 
mémoire de travail et avaient aussi des difficultés scolaires (n = 308 / 3189). Alloway et 
Alloway (2010) soutiennent que la mémoire de travail est un meilleur prédicteur du 
succès scolaire que les mesures du quotient intellectuel. En outre, Alloway (2009) 
soutient que l’évaluation de la mémoire de travail est une meilleure façon d’évaluer les 
habiletés d’apprentissage d’un enfant que les tests de QI, qui eux, mesurent plutôt ce que 
l’enfant a déjà appris. « Working memory is a relatively pure measure of a child’s 
learning potential» (Alloway, 2009, p.1).  
La mémoire est impliquée dans l’utilisation d’une ACSV (Oxley et Norris, 1999, 
2000). Elle est nécessaire pour se souvenir du message qu’on veut communiquer 
(Wallace, 2009). Elle l’est aussi pour se rappeler où sont programmés les touches des 
catégories revoyant aux mots (à quelle page) puisque les mots ne sont pas tous visibles au 
premier écran (Wallace, 2009). Elle l’est encore pour appuyer sur les touches appropriées 
pour activer la sortie vocale des mots pour communiquer (Oxley et Norris, 2000).  « It is 
 
SUPPLÉANCE À LA COMMUNICATION 86 
important to take into account the possible impact of memory problems when selecting or 
organizing communication systems for individuals who use AAC, and particularly when a 
system cannot be used successfully » (Larsson et Dahlgren Sandberg, 2008, p. 146). 
Plusieurs modèles théoriques existent pour tenter d’expliquer la structure et les 
mécanismes associés à la mémoire. Parmi eux, on peut compter le modèle Atkinson-
Shiffrin qui a été conçu par Richard Atkinson et Richard Shiffrin en 1968. D’après ce 
modèle, la mémoire se divise en trois composantes, la mémoire sensorielle, la mémoire à 
court terme et la mémoire à long terme. Le modèle de Baddeley, lui, a été conçu par Alan 
Baddeley et Graham Hitch en 1974. Dans ce modèle, on peut constater l’ajout de la 
mémoire de travail qui vient remplacer la mémoire à court terme. Ainsi, l’information 
traitée par la mémoire sensorielle provenant des organes sensoriels est transmise à la 
mémoire de travail et finalement à la mémoire à long terme (Baddeley, 2002; Baddeley et 
Hitch, 1974). Puisque cette étude s’intéresse en partie à la mémoire de travail et que le 
modèle de Baddeley est celui le plus étudier quant à ce type de mémoire (Salmon et coll., 
1996), nous allons traiter la mémoire selon le modèle de Baddeley.  
 Mémoire de travail. La mémoire de travail est un système limité responsable du  
classement temporaire et du traitement de l’information (Baddeley, 1986; Just et 
Carpenter, 1992). Elle offre « a mental workspace that is used in many important 
activities in everyday life (Alloway, 2009, p.92). » Elle permettrait la manipulation 
d’information pour une période de temps succincte, et serait utilisée dans plusieurs 
activités quotidiennes.  
La mémoire de travail a été définie par Baddeley et Hitch (1974), 
comme étant un système de mémoire active qui s'occupe à la fois du 
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maintien des informations à court terme et du traitement des 
informations pour le passage dans la mémoire à long terme, permettant 
la réalisation d’activités cognitives immédiates. Elle intervient lorsque 
l’on prête attention à un stimulus enregistré par la mémoire sensorielle 
(Revel, 2011, p. 12).   
La mémoire de travail a une capacité limitée, et, ainsi, elle pourrait souffrir de ressources 
insuffisantes (Ashcraft et Klein, 2010). Lorsqu’une activité devient automatique, la 
mémoire de travail n’est pas autant taxée (Ashcraft et Klein, 2010). « Tests of working 
memory may be verbal (e.g. repeat numbers in reverse order) or visual-spatial in nature 
(e.g. mentally rotate a shape and remember orientation) » (Archibald, Joanisse, et 
Edmunds, 2011, p. 297). Baddeley et Hitch (1974) ont initialement proposé trois 
composantes au modèle de la mémoire de travail : l’unité de gestion, le bloc-notes visuo-
spatial et la boucle phonologique. En 2000, une quatrième composante, le buffer 
épisodique, s’est ajoutée (Baddeley, 2000). 
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 Unité de gestion. L’unité de gestion, ou le processeur central pour certains 
auteurs, est un élément central du modèle de Baddeley. Il serait responsable du contrôle et 
de la régulation des processus cognitifs (Baddeley et Della Sala, 1996). Il pourrait être 
considéré comme un système de surveillance qui contrôle les processus cognitifs 
(Baddeley et Della Sala, 1996). Il serait responsable de la coordination de l’activité 
provenant de la mémoire de travail (Baddeley, 1986). « The central executive is in charge 
of planning future actions, initiating retrieval and decision processes as necessary, and 
integrating information coming into the system » (Ashcraft et Klein, 2010, p. 192). La 
compréhension du langage, le raisonnement, le stockage et la récupération qui impliquent 
la mémoire à long terme seraient d’autres responsabilités (Ashcraft et Klein, 2010). 
L’unité de gestion serait assistée par le bloc-notes visuo-spatial et la boucle 
phonologique, qui auraient chacun leurs responsabilités uniques.  
 Bloc-notes visuo-spatial. Le bloc-notes visuo-spatial se spécialise dans l’entretien 
et la manipulation des représentations visuelles et spatiales (Alloway et coll.,  2006; 
Baddeley et Logie, 1999). On pourrait trouver deux composantes dans le bloc-notes 
visuo-spatial : une qui se spécialise dans l’information visuelle et une autre qui se 
spécialise dans l’information spatiale (Logie, 1995). Selon le modèle de Baddeley, il 
permet de retenir des images, des photos et de l’information au sujet des emplacements. Il 
entrerait en jeu dans des tâches où il faut se rappeler des caractéristiques physiques et de 
l’emplacement d’objets dans une image. 
Les tâches liées à la mémoire visuo-spatiale de travail incitent le participant à 
s’adonner à une activité de traitement d’information et, en plus, à une activité de  
rangement (Alloway, 2007). En est un exemple l’engagement dans une forme d’activité 
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de traitement telle que la lecture de phrases ou la rotation mentale d’images, qui a cours 
en même temps que le classement des informations pour un rappel ultérieur. Les tâches 
liées à la mémoire visuo-spatiale sont moins automatiques que les tâches liées à la 
mémoire verbale, et ainsi, elles demandent plus de ressources cognitives (Alloway, 2007). 
 Boucle phonologique. La boucle phonologique fournirait un stockage temporaire 
des informations verbales (Alloway et coll., 2006; Baddeley et Logie, 1999). Elle aurait 
un rôle important dans la répétition subvocale qui serait nécessaire pour empêcher la 
dégradation de l’information verbale (Baddely et Hitch, 1974). Selon Baddeley, 
Gathercole et Papagno (1998), la boucle phonologique serait impliquée dans l’acquisition 
du vocabulaire, surtout dans les années préscolaires. 
La boucle phonologique est partiellement autonome et peut ainsi faire recirculer 
un peu d’information sans interférer avec la performance de l’unité de gestion (Ashcraft 
et Klein, 2010). Une fois qu’elle retient trop d’information, elle requiert des ressources de 
l’unité de gestion, ce qui peut interrompt l’activité en cours, soit le raisonnement, la 
compréhension ou l’apprentissage (Ashcraft et Klein, 2010). Afin d’évaluer la boucle 
phonologique, des tâches de rappel de nombre et de mots sont utilisées (Pickering et 
Gathercole, 2004). 
Buffer épisodique. Le buffer épisodique de l’unité de gestion aurait un lien direct 
avec la mémoire à long terme, ce qui pourrait être important pour l’apprentissage 
(Pickering et Gathercole, 2004). Il utiliserait des codes multidimensionnels afin d’intégrer 
des représentations de la mémoire de travail et de la mémoire à long terme dans des 
représentations épisodiques unitaires qui pourraient correspondre à l’expérience 
consciente (Pickering et Gathercole, 2004). 
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Puisque nous nous intéressons au traitement temporaire d’informations visuelles et 
auditives (Alloway et coll., 2006; Baddely et Logie, 1999), et au traitement temporaire 
verbal (la répétition subvocale) impliqués dans la navigation, dans cette étude, nous nous 
penchons sur la mémoire visuo-spatiale de travail et sur la mémoire verbale de travail 
selon le modèle de Baddeley. Par contre, nous reconnaissons aussi le rôle que pourrait 
jouer la mémoire à long terme dans la navigation, surtout dans l’apprentissage de la 
catégorisation. D’après les informations recueillies dans la recension des écrits, les 
enfants qui ont un profil cognitif inférieur à la norme devraient avoir plus de difficulté à 
naviguer dans une ACSV que les enfants qui ont un profil dans la norme. 
Compétences linguistiques 
 Comme cela a été décrit au chapitre 2, les difficultés à apprendre le langage sont à 
la base des troubles du langage (Bishop, 1997; Leonard, 1998). Puisque 7 % de la 
population générale aurait un trouble du langage (Tomblin et coll., 1997), les enfants qui 
ont des BCC pourraient eux aussi avoir un trouble du langage.  En outre, les enfants qui 
ont des BCC ont de la difficulté dans l’acquisition des morphèmes grammaticaux, ce qui 
pourrait être causé par le manque d’opportunités de productions verbales lors de 
l’apprentissage du langage (Blockberger et Johnston, 2003). Au meilleur de nos 
connaissances, aucune étude n’a examiné les liens entre les compétences linguistiques et 
l’habileté de naviguer dans une ACSV.  Mais puisqu’il s’agit d’une variable qui joue 
implicitement un rôle chez certains enfants qui ont des BCC, nous jugeons qu’il est 
important de l’étudier. D’ailleurs, on pourrait penser que les enfants qui ont des 
difficultés de compréhension et de classification du vocabulaire pourraient avoir de la 
difficulté à naviguer dans une ACSV qui est organisée de façon taxonomique. Enfin, 
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puisque plusieurs auteurs soutiennent que les enfants qui ont un trouble du langage, ont 
aussi une performance réduite aux tâches cognitives (ex. : Archibald et Gathercole, 2007; 
Bishop et Norbury, 2005; Gathercole, 2006; Hoffman et Gilman, 2004; Im-Bolter, 
Johnson, et Pascale-Leone, 2006; Weimsmer, Plante, Jones, et Tomblin, 2005), il serait 
important d’inclure toutes ces variables dans notre étude. 
Études antérieures 
 Au meilleur de nos connaissances, une seule étude a examiné le rôle du traitement 
cognitif sur les compétences en navigation. Wallace et ses collaborateurs (2010) ont 
observé le rôle de la flexibilité cognitive sur la navigation pour des adultes qui ont subi un 
traumatisme crânien. Plus précisément, 18 participants ont été divisés en deux groupes en 
fonction de leur flexibilité cognitive, qui a été mesurée en utilisant le sous-test Symbols 
Trails du Cognitive Linguistic Quick Test (CLQT) (Helm-Estabrooks, 2001). Les 
participants devaient trouver des mots sur une ACSV à 3 niveaux. Les résultats ont révélé 
des différences entre les deux groupes. Plus intéressant encore, ils ont constaté que la 
flexibilité cognitive peut prédire le niveau d’entraînement nécessaire pour maîtriser la 
navigation d’une ACSV. En somme, cette étude montre l’importance de la flexibilité 
cognitive sur la navigation. Cependant, cette étude ne peut pas expliquer si des résultats 
similaires seraient trouvés avec d’autres populations que les adultes qui ont subi un 
traumatisme crânien. D’ailleurs, cette étude ne précise pas comment la cognition est 
impliquée dans les performances de navigation des jeunes enfants, et si d’autres facteurs 
jouent un rôle sur la navigation. 
Bien que le nombre d’études qui relient l’attention et la SC soit limité, les 
chercheurs ont suggéré l’importance des capacités cognitives dans la navigation des 
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ACSV (Wallace, 2009; Wallace et coll. 2010). Par exemple, Thistle et Wilkinson (2012) 
affirment que la SC exige plus d’attention que la communication orale en raison du temps 
supplémentaire nécessaire pour créer des messages avec une ACSV. Puisque l’attention 
est une première étape essentielle dans le stockage de la mémoire, les troubles d’attention 
pourraient nuire à la capacité d’apprendre à utiliser une ACSV (Levine, Horstmann, et 
Kirsch, 1992). La mémoire est impliquée dans l’utilisation des ACSV (Oxley et Norris, 
1999, 2000). Elle est essentielle pour se rappeler du message qu’on veut communiquer 
(Wallace, 2009), et de nombreuses autres étapes liées à la navigation. La mémoire est 
nécessaire pour se rappeler où les mots sont programmés, car ils ne sont pas toujours sur 
la première page (Wallace, 2009). La mémoire de travail visuo-spatiale pourrait être un 
facteur important lorsqu’un enfant est à la recherche d’un symbole dans une ACSV, et la 
mémoire de travail verbale pourrait jouer un rôle important quand un enfant a besoin 
d’utiliser la répétition subvocale pour se rappeler quel mot il cherche. Au meilleur de nos 
connaissances, la relation entre la compétence linguistique et la navigation n’a jamais été 
étudiée de façon empirique. 
Présente étude 
 Dans la présente étude, nous allons évaluer la capacité des enfants à naviguer dans 
une ACSV, ainsi que leur attention soutenue, leur flexibilité cognitive, leur raisonnement 
fluide, leur habileté de catégorisation, leur mémoire de travail verbale, leur mémoire de 
travail visuo-spatiale et leur compétence linguistique. Une comparaison de ces facteurs à 
la navigation nous donnera des informations importantes quant aux compétences requises 
pour naviguer dans une ACSV. Les recherches actuelles n’indiquent pas si tous les 
facteurs cognitifs sont impliqués dans les capacités des jeunes enfants à naviguer, et si un 
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facteur joue un rôle plus important. Une évaluation des fonctions cognitives pourrait être 
importante lors de la sélection d’une ACSV (Thomas et Presley, 2007). On ne sait pas si 
les facteurs cognitifs peuvent prédire les difficultés de navigation chez les jeunes enfants. 
En outre, nous ne connaissons pas l’impact des habiletés linguistiques sur la navigation. 
L’objectif de la présente étude est d’étudier l’impact de plusieurs facteurs sur la capacité 
des jeunes enfants à naviguer dans une ACSV. Nous allons tenter d’établir les facteurs 
qui ont le plus grand impact sur la navigation des jeunes enfants, et les facteurs qui 
permettent de prédire le succès en navigation. Idéalement, nous cherchons à atteindre un 
compromis entre la détermination des meilleurs prédicteurs et l’utilisation du minimum 
de prédicteurs possible. 
 La connaissance des facteurs qui impactent la navigation chez les enfants pourrait 
être essentielle lors de la sélection d’une ACSV. Les résultats des évaluations cognitives 
et linguistiques pourraient être utilisés afin de prédire le résultat en navigation. Cette 
information pourrait aider les intervenants au moment où il faut décider si un jeune enfant 
est prêt pour une ACSV à pages dynamiques. En outre, les résultats de cette étude 
pourraient être un facteur essentiel dans le choix de l’ACSV approprié qui permettra un 
enfant de communiquer. 
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Problématique 
 Pour trouver le vocabulaire dans une ACSV avec des pages dynamiques, la 
navigation est une compétence d’ultime importance. La recension des écrits montre que 
plusieurs facteurs pourraient jouer un rôle dans la navigation des ACSV; on pense à 
l’attention, à la flexibilité cognitive, à la catégorisation, au raisonnement, à la mémoire de 
travail et à la compétence linguistique. Toutefois, nous ne savons pas lequel de ces 
facteurs prédit le mieux les difficultés de navigation ni si la combinaison de difficultés 
parmi ces facteurs est à la source des difficultés en navigation chez les jeunes enfants. Ces 
informations sont indispensables afin de mieux prescrire les ACSV nécessaires aux 
enfants selon leur niveau de fonctionnement cognitif et linguistique. Nous proposons 
donc un examen systématique de composantes cognitives et linguistiques; nous suggérons 
également d’établir le lien entre ces deux dimensions dans la navigation d’une ACSV. 
Idéalement, nous cherchons un compromis entre les meilleurs prédicteurs possible de la 
navigation et l’utilisation de moins de prédicteurs possibles. 
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Questions de recherche 
1. Est-ce qu’il y a un lien entre les profils cognitifs et l’habileté à naviguer dans une 
ACSV chez les jeunes enfants? 
 
2. Est-ce qu’un des facteurs parmi les facteurs cognitifs permet de mieux prédire les 
difficultés à naviguer dans une ACSV chez les jeunes enfants? 
 
3. Est-ce que les jeunes enfants qui ont des difficultés à naviguer dans une ACSV ont 
aussi des difficultés dans chacun des facteurs cognitifs étudiés? 
 
4. Quels sont les profils cognitifs des enfants qui ont des difficultés à naviguer dans 
une ACSV et des enfants qui n’ont pas de difficulté à naviguer dans une ACSV?   
 
5. Est-ce qu’il y a un lien entre l’habileté linguistique et l’habileté à naviguer dans 
une ACSV chez les jeunes enfants? 
 
6. Est-ce que l’habileté linguistique peut prédire l’habileté à naviguer dans une 
ACSV chez les jeunes enfants? 
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Hypothèses 
1. Puisque Wallace et ses collaborateurs (2010) ont découvert un lien entre la 
cognition et la navigation, on pourrait penser que la présente étude va aussi 
observer ce lien. Par contre, puisqu’ils ont étudié des adultes qui ont subi un 
traumatisme crânien et que nous allons étudier des enfants qui n’ont pas de trouble 
neurologique, nous ne pouvons pas prédire les résultats. 
 
2. Nous savons que la flexibilité cognitive permet de prédire la navigation pour les 
adultes qui ont subi un traumatisme crânien (Wallace et coll., 2010), mais 
puisqu’ils ont seulement analysé un facteur et puisque nos participants sont des 
enfants qui n’ont pas de trouble neurologique, nous ne pouvons pas prédire si un 
facteur cognitif permet de mieux prédire la navigation chez les enfants. 
 
3. Puisque la seule étude liée à la navigation et la cognition (Wallace et coll., 2010) a 
analysé seulement un facteur cognitif, nous ne pouvons pas prédire si les enfants 
qui ont de la difficulté à naviguer auront de la difficulté dans plusieurs facteurs 
cognitifs. 
 
4. Puisque l’étude de Wallace et ses collaborateurs (2010) établit un lien entre la 
cognition et la navigation, nous pourrions penser que les enfants qui ont de la 
difficulté en navigation auront un profil cognitif inférieur à celui des enfants qui 
naviguent bien. Mais, puisque nous étudions une population différente, nous ne 
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pouvons pas faire de prédiction. 
 
5. Puisqu’aucune étude n’a évalué le lien entre la navigation et l’habileté 
linguistique, nous ne pouvons pas faire de prédiction sur leur lien. 
 
6.  Puisqu’aucune étude n’a évalué l’habileté de prédire la navigation à partir de 
l’habileté linguistique, nous ne pouvons pas faire de prédiction. 
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Méthode 
Recrutement 
 Les enfants qui ont participé à cette étude sont les mêmes que ceux qui ont 
participé au recueil du vocabulaire avec l’ajout de quelques enfants d’une autre école 
francophone de la région du Grand Sudbury qui ont, eux aussi, participé à l’étude de 
Mayer-Crittenden (2013). Ces derniers ont été évalués à la Clinique universitaire 
d’orthophonie de l’Université Laurentienne. 
Participants 
 
Soixante-cinq enfants âgés entre 48 et 77 mois (M = 65,80, ÉT = 7,19) ont 
participé à l’étude. Les enfants fréquentaient huit écoles francophones de la région du 
Grand Sudbury, dans le nord de l’Ontario. La moitié des enfants étaient en maternelle, et 
l’autre moitié au jardin. L’échantillon est composé d’autant de filles que de garçons. À 
l’aide du test www.digital-recordings.com, les habiletés auditives ont été jugées comme 
étant dans la norme. Les enfants ont réussi un dépistage à 10dB HL, avec quelques 
exceptions impliquant des seuils plus élevés à des fréquences individuelles. La demande 
d’approbation éthique a été reçue par le comité déontologique de l’Université 
Laurentienne avant que l’étude soit effectuée et seuls les enfants dont les parents ont 
signé le formulaire de consentement ont pris part à cette étude. 
Matériaux et procédure 
 
Navigation. Afin de mesurer les habiletés de navigation, l’application 
Proloquo2Go de AssistiveWare™ a été utilisée sur l’iPad2™ de Apple™. Les symboles 
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qui apparaissaient sur l’écran étaient les Symbolstix17, et la grille sur l’écran contenait 16 
symboles (sur quatre rangées et quatre colonnes). Puisque l’application n’était pas encore 
disponible avec une voix française, le volume a été désactivé pour contrôler les différents 
niveaux de compétences en anglais des participants. Avant de commencer l’évaluation 
formelle, les enfants ont appris comment utiliser l’application et comment trouver des 
mots à l’aide d’une démonstration par l’évaluateur. Ils ont ensuite trouvé six symboles 
avec l’aide de l’évaluateur lors de la partie pratique. Afin d’exclure la possibilité que les 
enfants ne trouvent pas un mot en raison de la mauvaise reconnaissance du symbole 
graphique, le symbole a été présenté dans un livre séparé en même temps que le mot a été 
dit. Pour l’épreuve formelle de la navigation, les enfants devaient trouver vingt-cinq 
symboles sans l’aide de l’évaluateur. Un point a été attribué pour chaque récupération 
correcte. Pour trouver les symboles, les enfants ont dû naviguer entre parfois trois et 
parfois quatre niveaux. Les mots que les enfants devaient trouver sont des mots que les 
enfants de 4 à 6 ans devraient connaître puisqu’ils ont été choisis parmi les premiers 
stades de tests de vocabulaire réceptif tels qu’établis par l’ÉVIP (Échelle de vocabulaire 
en images Peabody) (Dunn, Thériault-Whalen, et Dunn, 1993) et le PPVT-4 (Peabody 
Picture Vocabulary Test) (Dunn et Dunn, 1997). Les résultats à l’épreuve de navigation 
ont été calculés en accordant un point pour chaque bonne récupération de symbole. 
L’épreuve s’est terminée une fois que les 25 items ont été présentés ou après huit échecs 
consécutifs. L’enfant avait l’option de sauter un item s’il ne pouvait pas trouver le 
symbole. Le score total à l’épreuve a été utilisé pour calculer le pourcentage de succès. 
17 N2Y inc., http://symbolstix.n2y.com/ 
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Avant de commencer la tâche de navigation, on a demandé aux enfants s’ils 
avaient déjà utilisé un appareil comme le iPad, le iPhone ou un Android pour éliminer 
l’exposition comme facteur de succès de la navigation. Une analyse corrélationnelle entre 
les résultats pour l’épreuve de navigation et l’expérience a montré que l’expérience 
antérieure avec cette technologie n’est pas corrélée de façon significative avec la 
navigation et n’influence pas la capacité de l’enfant à trouver des symboles. Ainsi ce 
facteur n’a pas été utilisé dans les analyses ultérieures. 
Tests cognitifs. Deux tests cognitifs furent utilisés pour cette étude : le Leiter 
International Performance Scalle – Revised (Leiter-R) (Roid et Miller, 2007) et le 
Automated Working Memory Assessment (AWMA) (Alloway, 2007). Le Leiter-R est un 
test non verbal qui exige que l’enfant et l’évaluateur communiquent uniquement avec des 
signaux non verbaux. Il est normalisé pour les enfants âgés de 2;0 à 20;11 ans. Les scores 
bruts peuvent être convertis en scores standardisés, mais quelques sous-tests ne peuvent 
pas être convertis pour certains groupes d’âge. Le Leiter-R a été choisi parmi d’autres 
tests cognitifs puisque tous ses sous-tests sont non verbaux et, ainsi, les enfants qui ont 
des BCC pourrait le subir. D’ailleurs, Goldstein et ses collaborateurs (2001) soutiennent 
que le Leiter-R est un excellent test pour mesurer la cognition des enfants qui ont une 
habileté langagière réduite. Ce test a été normalisé aux États-Unis en utilisant les mêmes 
proportions de personnes de race blanche, d’Afro-Américains, d’Américains d’origine 
asiatique et d’Amérindiens que le recensement de 1993 a identifiés comme tels. Près de 
200 participants représentaient chaque groupe d’âge, chacun comprenant autant de 
garçons que de filles. La fidélité par cohérence interne variait entre 0,75 et 0,90 pour les 
sous-tests utilisés dans cette étude (Roid et Miller, 2007). 
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Les participants se sont soumis à sept sous-tests du Leiter-R sans recevoir 
d’instructions verbales. L’Attention Sustained (AS) a été choisi pour mesurer la capacité 
des enfants à maintenir l’attention. Pour cette tâche, les enfants doivent trouver et rayer 
autant d’images que possible qui ressemblent à l’image-cible au haut de la page, pendant 
une période de temps accordée. Ce test mesure aussi le balayage visuel, la négligence 
visuelle, l’impulsivité, l’inhibition, l’organisation, l’interférence et la distraction. Le 
Picture Context (PC) et le Classification (C) ont été sélectionnés pour mesurer la 
catégorisation. La tâche du Picture Context évalue la capacité de percevoir des 
similitudes conceptuelles entre le stimulus et la réponse. Le test évalue également 
l’organisation et le balayage visuel. Les enfants doivent remplir une partie manquante 
d’une image en la faisant correspondre à une carte-stimulus. Pour la tâche de 
Classification, les enfants commencent par trier des formes d’après leur couleur et leur 
forme et, ensuite, ils font correspondre des images d’après leur utilisation. Le Figure 
Ground a été sélectionné pour mesurer la flexibilité cognitive. Il s’agit d’une tâche 
d’interférence visuelle qui invite les enfants à trouver un objet caché sur un arrière-plan 
complexe. Ce sous-test mesure la flexibilité cognitive, car il exige un changement de 
perception (Talland, 1965; Beard, 1965) quand l’enfant déplace son attention entre un 
item discret et un arrière-plan complexe. Le Form Completion (FC), le Sequential Order 
(SO) et le Repeated Patterns (RP) mesurent le raisonnement fluide. Pour le Form 
Completion, l’enfant doit faire correspondre une image à une autre qui contient des 
parties de cette image. Ce sous-test mesure aussi l’organisation visuelle, la discrimination 
et la reconnaissance. Pour le Sequential Order, l’enfant doit repérer des schèmes afin de 
trouver les éléments manquants à la fin ou au milieu d’une série d’images. Ce sous-test 
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mesure également l’impulsivité et l’inhibition. Le Repeated Patterns exige que l’enfant 
génère des règles afin d’établir un modèle avec des formes et des images. Ce sous-test 
mesure également l’impulsivité, l’inhibition et la mémoire de travail. 
Le AWMA est un test de mémoire de travail visuo-spatiale et de mémoire de 
travail verbale. Il s’agit d’une évaluation informatisée qui exige que les enfants pointent 
l’écran pour certaines tâches. Des scores standardisés sont disponibles pour les enfants de 
4 à 22 ans. Les sous-tests du AWMA qui ont été administrés aux participants pour mesurer 
la mémoire visuo-spatiale de travail sont les suivants : Dot Matrix, Block Recall, Odd One 
Out et Mister X. Les sous-tests qui ont été employés pour mesurer la mémoire de travail 
verbale sont : le Digit Recall, Counting Recall et le Backwards Digit Recall. Pour le sous-
test Dot Matrix, l’enfant doit se rappeler de la position d’un point rouge dans une série de 
matrices quatre par quatre. Pour le sous-test Block Recall, l’enfant doit toucher des blocs 
sur l’écran dans l’ordre approprié. Pour l’Odd One Out, l’enfant doit identifier la forme 
qui n’appartient pas à l’ensemble et, ensuite, il doit se rappeler de sa position une fois 
qu’elle disparaît. Pour la tâche de Mister X, l’enfant doit se rappeler de la position de la 
balle qui était dans la main du Monsieur X. Le Digit Recall exige le rappel de chiffres 
dans le bon ordre, et le Counting Recall demande que l’enfant se rappelle combien de 
cercles rouges il a comptés sur l’écran après qu’ils aient disparu. Pour le sous-test de 
Backward Digit Recall l’enfant doit se rappeler d’une séquence de chiffres afin de les 
réciter à l’envers. Les enfants qui ont participé à la normalisation du AWMA résidaient en 
Angleterre, mais ils provenaient de divers pays. Les coefficients de corrélation pour le 
test-retest varient entre 0,83 et 0,90 pour les sous-tests utilisés dans cette étude (Alloway, 
2007). 
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Afin de réduire le risque que la fatigue ait un impact sur les résultats de l’épreuve 
de navigation et des tests cognitifs, les tests n’ont pas été tous administrés en même 
temps. Les enfants ont été évaluées au cours de plusieurs séances qui ont varié de 30 à 
120 minutes. La plupart des enfants ont été évalués dans une salle privée dans leur milieu 
scolaire, mais certains se sont présentés à la Clinique universitaire d’orthophonie de 
l’Université Laurentienne pour les séances d’évaluation. Tous les sous-tests cognitifs ont 
été employés dans le cadre de l’étude de Mayer-Crittenden (2013), sauf l’Attention 
Sustained, le Picture Context et le Classification qui se sont ajoutés pour les fins de la 
présente étude. Trois étudiantes du programme d’orthophonie de l’Université 
Laurentienne se sont chargées des trois sous-tests cognitifs. Une étudiante a été 
responsable de l’épreuve de navigation. 
Tests de la compétence linguistique. Tous les tests utilisés pour mesurer la 
compétence linguistique ont été utilisés dans le  cadre de l’étude de Mayer-Crittenden 
(2013). Suite à l’approbation déontologique de l’Université Laurentienne, les résultats de 
ces évaluations sont devenus disponibles pour cette étude-ci. La forme A de l’échelle de 
vocabulaire en images Peabody (ÉVIP) (Dunn, Thériault-Whalen et Dunn, 1993) a été 
utilisée pour mesurer le vocabulaire réceptif. Cette version française a été adaptée et 
standardisée pour la population francophone canadienne. Elle mesure la compréhension 
de mots isolés. Les enfants doivent pointer l’image qui correspond au mot présenté de 
façon verbale. Les scores bruts peuvent être convertis en scores standardisés pour les 
enfants de 2 ans et 6 mois à 18 ans. La fidélité par cohérence interne pour la forme A de 
l’ÉVIP varie de 0,78 à 0,88 pour les enfants de 4 à 6 ans. Le Carrow (l’épreuve de 
compréhension de Carrow-Woolfolk, groupe coopératif en orthophonie, 1999) a mesuré 
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la compréhension du langage. Ce test est une adaptation québécoise française du Test for 
the Auditory Comprehension of Language-Revised (TACL-R) (Carrow-Woolfolk, 1985) et 
a été standardisé auprès d’enfants francophones du Québec. Il contient trois sous-tests qui 
exigent que l’enfant pointe une image qui correspond au mot ou à la phrase dite par 
l’évaluateur. Le premier sous-test, Classes de mots et relations mesure la compréhension 
du vocabulaire et de concepts; le deuxième, Morphèmes grammaticaux, mesure la 
compréhension de morphèmes grammaticaux et le troisième, Phrases complexes, mesure 
la compréhension de phrases complexes. Les scores des trois sous-tests peuvent être 
combinés afin d’obtenir un score total. Un échantillon du langage spontané en français a 
ensuite été recueilli selon les lignes directrices de Leadholm et Miller (Leadholm, 
1992) afin de calculer la longueur moyenne des énoncées. Une adaptation française 
québécoise (Thordardottir et Gagné, 2006 ; Gagné et Thordardottir, 2006) du Edmonton 
Narrative Norms Instrument (ENNI) (Schneider, Dubé et Hayward, 2002-2006) a été 
utilisée pour mesurer les habiletés de narration. Pour ce test, les enfants doivent raconter 
des histoires à partir de livres imagés qui ne contiennent pas de mots. Une adaptation 
française québécoise (Royle et Thordardottir, 2003) d’un sous-test du CELF-P (Clinical 
Evaluation of Language Fundamentals-Preschool, Semel, Wiig et Secord, 1992) pour la 
répétition de phrases a été utilisée pour mesurer l’imitation de phrases. Les enfants 
doivent répéter des phrases pendant qu’ils écoutent l’histoire Le grand déménagement. 
Finalement, le sous-test Concepts et exécution de directives du CELF Canadien français, 
(Royle et Thordardottir, 2003) a été utilisé pour évaluer la capacité de l’enfant à 
interpréter et exécuter des commandes qui contiennent des concepts de base et qui 
augmentent en longueur et en complexité. Les enfants doivent pointer des images suite à 
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des consignes orales. La fidélité par cohérence interne pour ce sous-test est de 0,92 à 0,95 
pour les enfants âgés de 4 à 6 ans. 
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Résultats 
Navigation et cognition 
 Le total des réponses correctes aux 25 éléments de l’épreuve de navigation a été 
multiplié par quatre pour calculer le pourcentage de symboles correctement trouvés dans 
l’ACSV. Les résultats à l’épreuve de navigation varient entre 12 % et 100 %. La moyenne 
et l’écart-type pour l’échantillon sont de 65,57 et 24,91 (n = 65). La moyenne pour les 
enfants de 4 ans est 44,82 (s = 24,99; n = 17) ; pour les enfants de 5 ans, elle est de 66,25 
(s = 19,28; n = 12) et, pour les enfants de 6 ans, elle est 86,26 (s = 16,39; n = 16). Puisque 
des scores standardisés ne sont pas disponibles pour les enfants de 6 ans pour les sous-
tests Picture Context et Classification, les scores bruts des sous-tests cognitifs ont été 
utilisés pour toutes les analyses statistiques. Les moyennes et les écart-types pour toutes 
les mesures cognitives sont présentés au tableau 9. 
 
Tableau 9 
Moyennes et écart-types pour les sous-tests cognitifs 
Sous-tests cognitifs Moyennes Écart-types 
Leiter-R : Attention Sustained 51,98 17,78 
Leiter-R : Picture Context 22,26 3,44 
Leiter-R : Classification 16,88 1,61 
Leiter-R : Figure Ground 14,72 2,43 
Leiter-R : Form Completion 22,62 4,05 
Leiter-R : Sequential Order 11,09 4,76 
Leiter-R : Repeated Patterns 11,08 4,49 
AWMA : Digit Recall 18,74 4,79 
AWMA : Dot Matrix 13,03 3,34 
AWMA : Odd One Out 9,35 4,06 
AWMA : Counting Recall 7,95 3,13 
AWMA : Mister X 5,60 2,55 
AWMA : Block Recall 11,86 4,46 
AWMA : Backward Digit Recall 4,57 3,47 
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Corrélations  
 
 Les liens entre la navigation et les variables cognitives sont abordés en premier. 
Les résultats à l’analyse corrélationnelle sont présentés au tableau 10. Nous avons obtenu 
des corrélations positives entre la navigation et toutes les mesures cognitives, sauf une. La 
navigation n’est pas corrélée de façon significative avec le sous-test Figure Ground du 
Leiter-R. Plus les scores sont élevés aux sous-tests Attention Sustained, Picture Context, 
Classification, Sequential Order, Repeated Patterns et Form Completion du Leiter-R, 
plus le score est élevé à l’épreuve de navigation. En outre, pour le AWMA, plus les scores 
sont élevés aux sous-tests Digit Recall, Dot Matrix, Odd-One-Out, Counting Recall, 
Mister X, Block Recall et Backwards Digit Recall, plus le score est élevé à l’épreuve de 
navigation. L’âge des participants est aussi corrélé de façon significative avec l’épreuve 
de navigation.  
 Finalement, nous avons calculé des corrélations entre les mesures cognitives (voir 
tableau 10). Les corrélations ne sont pas toutes significatives. Par contre, il faut noter que 
les sous-tests Attention Sustained et Classification du Leiter-R sont corrélés de façon 
significative avec tous les sous-tests de la mémoire de travail verbale et de la mémoire de 
travail visuo-spatiale du AWMA. Il est aussi intéressant de constater que les sous-tests 
Form Completion et Sequential Order du Leiter-R ne sont pas corrélés avec les sous-tests 
du AWMA qui mesurent la mémoire de travail verbale et la mémoire de travail visuo-
spatiale. 
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Tableau 10 
Corrélations, moyennes et écarts-types de la navigation et des variables indépendantes (facteurs cognitifs)  
 
Variables 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
7 
 
8 
 
9 
 
10 
 
11 
 
12 
 
13 
 
14 
 
15 
 
16 
1. Navigation -- 0,63* 0,68* 0,52* 0,39* 0,19 0,29* 0,49*  0,31* 0,41* 0,35* 0,43* 0,45* 0,25* 0,46* 0,34* 
2. Âge  -- 0,75* 0,40* 0,47*  0,27* 0,14 0,25* 0,06 0,44* 0,40* 0,55* 0,60* 0,39* 0,53* 0,49* 
3. Attention Sustained   -- 0,33* 0,41* 0,22 0,23 0,32* 0,18 0,37* 0,46* 0,56* 0,58* 0,43* 0,57* 0,50* 
4. Picture Context    -- 0,22 0,16 0,23 0,37* 0,17  0,20  0,16  0,13  0,16 0,30*  0,22 0,28* 
5. Classification     --  0,26* 0,15 0,24 0,04 0,38*  0,24* 0,32*  0,48* 0,25*  0,46* 0,34* 
6. Figure Ground      -- 0,17 0,49*  0,31* 0,14  0,23  0,25* 0,22 0,13 0,25* 0,18 
7. Form Completion       -- 0,39* 0,15 0,08 0,10 0,17 0,13 0,03  0,16 0,20 
8. Sequential Order        --  0,41* 0,09 0,13 0,17 0,22 0,08  0,17 0,18 
9. Repeated Patterns         -- 0,10 0,04 0,12  0,26*  0,27*  0,16 0,20 
10. Digit Recall           -- 0,21  0,45*  0,53* 0,24 0,27* 0,63* 
11. Dot Matrix           --  0,47*  0,34*  0,29* 0,51* 0,44* 
12. Odd One Out            --  0,55*  0,38*  0,58* 0,59* 
13. Counting Recall             --  0,40*  0,52* 0,60* 
14. Mister X              --  0,38* 0,29* 
15. Block Recall               -- 0,45* 
16. Backward Digit  Recall                -- 
       66,09 65,91 51,92 22,26 16,86 14,68 22,64 11,03 11,06 18,91 13,09 9,48 8,02 5,58 11,97 4,68 
       S 25,08 7,19 17,65 3,41 1,60 2,43 4,02 4,75 4,46 4,95 3,35 4,13 3,15 2,54 4,51 3,57 
*p < 0,05
x
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Prédiction 
 Nous avons examiné la capacité de prédire les compétences en navigation à partir 
des habiletés cognitives. L’objectif de cette analyse était de trouver l’ensemble le plus 
pragmatique des facteurs cognitifs qui pourrait le mieux prédire les compétences en 
navigation. La variable dépendante était le score en navigation et les variables 
indépendantes étaient tous les résultats bruts des sous-tests du Leiter-R et du AWMA, 
ainsi que l’âge en mois des participants. Puisqu’aucune raison théorique ne suggère un 
ordre dans lequel les variables doivent être incluses, le choix statistique pertinent a été la 
régression linéaire par sélection pas à pas (Tabachnick et Fidell, 2007). Il faut noter que 
les résultats étaient les mêmes pour la régression linéaire qui sélectionnait les variables de 
façon ascendante. Le sous-test Attention Sustained est entré dans le modèle en premier 
lieu. Il explique 46 % de la variance (F(1 ; 63) = 54,26; p < 0,001). L’ajout du Picture 
Context augmente la variance expliquée de 10 % (F(1,62) = 14,05; p < 0,001). Finalement, 
le Sequential Order ajoute un autre 4 % à la variance expliquée (F(1 ; 61) = 6,11; p < 
0,001). Aucune des autres variables n’a contribué au modèle de façon significative.  
Profils cognitifs 
 Afin de déterminer le profil cognitif des enfants qui ont eu de la difficulté à 
naviguer, et celui des enfants qui n’en ont pas eu, les participants ont été divisés en 
groupes d’après leurs résultats à l’épreuve de navigation. Plus d’une analyse statistique a 
été calculée afin d’établir si les participants étaient bien groupés selon leur habileté de 
navigation. Les participants ont premièrement été divisés en trois groupes, et une analyse 
discriminante, avec le score en navigation, les résultats bruts aux sous-tests cognitifs et 
l’âge en mois, a ensuite été effectuée pour vérifier la pertinence de cette division. Cette 
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analyse a permis de constater que les groupes étaient bien établis à 92,4 % et que les sous-
tests Sequential Order et Attention Sustained du Leiter-R permettaient de différencier les 
groupes de façon significative. Les participants ont ensuite été divisés en deux groupes, 
ceux qui ont de la difficulté à naviguer et ceux qui naviguent bien. Une régression 
logistique binaire avec les mêmes variables (navigation, cognition et âge) a montré que, 
avec cette dernière division, les participants étaient classés dans le bon groupe avec 
90,2 % de succès. Les sous-tests qui contribueraient à différencier les deux groupes sont 
l’Attention Sustained et le Picture Context, tous deux du Leiter-R. 
 Les 20 participants qui ont obtenu les scores les plus bas à l’épreuve de navigation 
ont été classés dans le groupe qui a de la difficulté à naviguer une ACSV et les 21 
participants qui avaient les scores les plus élevés ont été classés dans le groupe des bons 
navigateurs. Le tableau 11 présente les résultats aux sous-tests cognitifs pour les 
participants qui ont de la difficulté à naviguer et le tableau 12, les résultats aux sous-tests 
cognitifs pour ceux qui sont de bons navigateurs. Les moyennes et les écarts-types des 
groupes pour l’âge et chaque sous-test cognitif sont aussi présentés aux tableaux 11 et 12. 
Il faut noter que les enfants qui ont été classés comme ayant des difficultés de 
navigation n’ont pas eu de la difficulté dans chacun des facteurs cognitifs étudiés. 
Cependant, ces participants ont tous eu un score sous la norme ou dans la faible moyenne, 
pour au moins un des sous-tests cognitifs du Leiter-R ou du AWMA. Pour certains 
participants, un résultat inférieur pour seulement deux sous-tests cognitifs a été associé à 
des difficultés de navigation. Les enfants qui ont été classés comme étant de bons 
navigateurs ont tous, sauf un, des scores élevés ou très élevés pour au moins un facteur 
qui permet de prédire l’habileté en navigation. Il faut noter que certains de ces 
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participants ont obtenu des scores inférieurs à la norme pour quelques sous-tests cognitifs. 
Enfin, ces deux groupes se différencient aussi par la moyenne d’âge des participants, qui 
est de 60,35 mois pour les enfants qui ont de la difficulté à naviguer et de 71,57 mois pour 
le groupe qui n’a pas de difficulté à naviguer. Pour tous les sous-tests cognitifs, sauf pour  
Figure ground (F = 1,72, p = 0,20), les participants qui ont les meilleurs scores en 
navigation ont aussi eu un résultat significativement plus élevé aux mesures cognitives 
(entre F(1, 39) = 40,14, ƞ2p = 0,51 pour Attention Sustained et F(1, 39) = 4,86, ƞ2p = 0,11 pour 
Form Completion). 
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Tableau 11 
Résultats cognitifs des participants qui ont de la difficulté en navigation 
Participants Âge Navigation AS PC C FG FC SO RP DR DM OOO CR MX BR BDR 
1 58 12 38 13** 17 14 18 7* 8 20 5** 6 5 3 7** 0** 
2 58 12 22** 23 14 15+ 15 7 12+ 12** 12 6 6 7+ 12 0** 
3 64 16 15** 23 19+ 13 25+ 6** 8 25+ 12 5** 7 6 9 6 
4 59 20 46 18* 16 13 20 10+ 8 19 15 6 5 3 7** 7 
5 57 24 37 18* 17 16+ 22+ 9 13 18 12 6 4** 5 8** 3 
6 57 24 32 18* 15 12 17 3** 11 17 12 6 7 8++ 9 6 
7 53 24 22* 15* 15 12 23+ 4** 8 13** 13 6 5 4 8** 0** 
8 54 24 34 19 15 13 17 6* 14+ 10** 12 6 6 5 6** 0** 
9 64 24 37* 25+ 16 14 19 8* 8 12** 8** 8 6 5 7** 6 
10 57 36 33 18* 16 14 23+ 8 11 10** 12 5** 4** 6 13 0** 
11 76 40 57* 23 15 17 21 8* 9 23 15 15++ 6 5 11 10+ 
12 69 44 59+ 7** 16 14 18 6* 10 19 12 12+ 11 4 14 1** 
13 58 44 36 22 16 13 23+ 10 4 13** 12 6 6 7+ 14 0** 
14 63 44 37* 21* 16 14 26 12 6** 9** 12 6 5 4 8** 0** 
15 62 44 51 20* 18 14 27+ 14+ 8 7** 10 7 6 3 13 7 
16 67 48 54 23 17 16 18 12 12 15** 12 11 7 12++ 17+ 0** 
17 62 48 41 22 16 16 26++ 9 4** 19 13 6 6 5 7** 5 
18 57 48 34 25 15 17 25 18 11 24++ 11* 10+ 4** 6++ 8** 4 
19 48 54 41+ 21 14 16++ 23++ 9 13+ 14** 11* 7 4** 6 7 0** 
20 64 56 39 25+ 13** 16 20 4** 6** 13** 10 6 2** 2 7** 0** 
        60,35 34,30 38,25 19,95 15,80 14,45 21,30 8,50 9,20 15,60 11,55 7,30 5,60 5,30 9,6 2,75 
       s 6,18 14,32 11,35 4,48 1,40 1,57 3,51 3,59 2,91 5,15 2,19 2,64 1,79 2,20 3,15 3,29 
** sous la norme 
*  faible à moyen 
+ élevé 
++ très élevé
x
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Tableau 12 
Résultats cognitifs des participants qui sont bons en navigation  
Participants Âge Navigation AS PC C FG FC SO RP DR DM OOO CR MX BR BDR 
45 77 84 69 25 17 11* 24+ 8 6* 22 11 7** 10 7 8** 2** 
46 65 84 66++ 25+ 17 13* 26+ 14+ 25++ 24 7** 6 6 6 7** 6 
47 64 84 55+ 25+ 17 11** 27+ 18+ 14 19 12 9 5 6 13 5 
48 59 84 46 25 18 16 25++ 9 14++ 21+ 12 11++ 6 2 17++ 6+ 
49 70 84 51 25+ 18 19+ 31++ 18 14 22 13 6 9 9++ 13 5 
50 68 88 45* 23 17 18+ 22 13 15 20 13 8 9 6 18+ 6 
51 75 88 60* 23 19 15 26 10 10* 22 14 18+ 12 8 12 9 
52 76 88 108++ 23 17  19+ 30+ 17 6** 20 25++ 19++ 8 7+ 22++ 10+ 
53 71 88 67++ 25+ 17 17 27 29++ 17 19 14 9 16++ 7+ 15 7 
54 74 92 53* 21 18 14 24 12 12 17 12 8 7 6 12 4 
55 63 92 45 25+ 16* 15 26++ 16++ 17+ 21 18++ 12 8 7+ 12 4 
56 76 92 68 23 17 19+ 20* 20 16 23 18++ 16++ 13+ 8++ 15 11++ 
57 71 92 58+ 23 20++ 23++ 26 21+ 20+ 20 16 14++ 12+ 4 17 8 
58 69 96 56 25+ 18 17 26 10 14 17 12 7 7 7+ 15 0** 
59 75 96 74 21 18 15 26++ 12+ 18++ 19 19 18+ 13 9 20 6 
60 73 96 91++ 25 19 13 25++ 14++ 10 21 21 10 12 7 7** 6 
61 76 96 62++ 25+ 17  16+ 18 15++ 8 20 9** 6 5 6 6** 0** 
62 76 96 87+ 25 17 17 24+ 17 14+ 20 8** 11 11 6 17 6 
63 73 100 82+ 25 18 14 13** 4* 10 25 20+ 8* 11 9 20 6 
64 76 100 87+ 25 17  11* 24 8 14 15* 19 15 6** 9 22+ 10 
65 76 100 72 23 18  12* 15* 9 8* 27 12 17+ 12 11+ 18 8 
        71,57 91,43 66,76 24,05 17,62 14,48 24,05 14,00 13,43 20,67 14,38 11,19 9,43 7,00 14,57 5,95 
       s 5,17  5,70 16,80 1,36 0,92 3,14 4,40 5,60 4,70 2,74 4,34 4,42 3,09 1,92 4,83 2,94 
** sous la norme 
* faible à moyen 
+ élevé 
++ très élevé
x
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Navigation et troubles du langage 
 Dix participants ont été identifiés comme ayant un trouble du langage d’après les 
résultats de l’étude de Mayer-Crittenden (2013). Cinq de ces dix enfants font partie du 
groupe de participants qui ont de la difficulté à naviguer. Toutefois, une analyse 
corrélationnelle montre qu’il n’y a pas de lien significatif (r = - 0,17; p = 0,18) entre le 
fait d’avoir un trouble du langage et les habiletés de navigation. Comme prévu, puisque la 
corrélation entre le profil de navigation et l’habileté linguistique n’est pas significative, 
cette habileté ne saurait prédire la qualité de la navigation. 
Navigation et tests de compétence linguistique 
 Corrélations.  Nous avons ensuite examiné les corrélations entre la navigation et 
les résultats aux tests de compétence linguistique. Les scores bruts des tests linguistiques 
ont été utilisés pour ces analyses. Puisque les résultats des participants anglo-dominants 
aux tests linguistiques en français étaient significativement inférieurs à ceux des deux 
autres groupes, seuls les participants francophones et les participants franco-dominants 
ont été sélectionnés pour cette analyse (n = 39).  Les corrélations entre les tests de même 
que la moyenne et l’écart-type pour chacun d’eux apparaissent dans le tableau 13. On 
trouve des corrélations positives entre la navigation et 6 des 12 mesures linguistiques. En 
outre, on observe que plus les scores sont élevés à l’ÉVIP, au Carrow (total, classes, 
morphèmes et phrases), et au sous-test Concepts et exécution du CELF, alors plus le score 
est élevé à l’épreuve de navigation. La navigation n’est pas corrélée de façon significative 
avec la répétition des phrases en ordre et non en ordre du CELF-P, la tâche du ENNI 
(narration et grammaire) et la longueur moyenne des énoncés (mots et morphèmes). 
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Tableau 13 
Corrélations, moyennes et écarts-types de la navigation et des variables indépendantes (habileté linguistique)  
 
Variables 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 
6 
 
7 
 
8 
 
9 
 
10 
 
11 
 
12 
 
13 
1. Navigation -- 0,34* 0,60* 0,36* 0,43* 0,50* 0,53* 0,21 0,23 0,33 0,17 0,05 0,10 
2. ÉVIP  -- 0,57* 0,56* 0,39*  0,38* 0,49* 0,61* 0,45* 0,40*  0,49*  0,47*  0,53* 
3. Carrow (total)   -- 0,68* 0,80* 0,05* 0,57* 0,52* 0,53* 0,37*  0,38* 0,09 0,16 
4. Carrow (classes)    -- 0,33* 0,26 0,47* 0,34* 0,37* 0,34*  0,35* 0,19 0,25 
5. Carrow (morphèmes)     --  0,40* 0,42* 0,48* 0,49* 0,40*  0,37* 0,06 0,13 
6. Carrow (phrases)      -- 0,39* 0,32*  0,30 0,08 0,12 -0,04 0,02 
7. CELF (Concepts et exécutions)       -- 0,63* 0,67*  0,59*  0,56*  0,37*  0,43* 
8. CELF-P (Répétition des phrases, en ordre)        --  0,99*  0,58*  0,50*  0,43* 0,52* 
9. CELF-P (Répétition des phrases, pas d’ordre)         --  0,59*  0,67*  0,41*  0,47* 
10. ENNI (grammaire)           --  0,65*  0,43* 0,48* 
11. ENNI            --  0,50* 0,57* 
12. LME (mots)            -- 0,98* 
13. LME (morphèmes)             -- 
       64,15 41,21 60,28 27,92 18,49 13,64 19,26 66,69 70,08 14,19 13,08 3,92 4,98 
       S 26,02 14,16 15,26  6,35  7,39  6,79 7,80 20,48 19,51  7,05  4,01 0,72 1,03 
*p < 0,05 
 
 
x
 
SUPPLÉANCE À LA COMMUNICATION 116 
 Prédiction à partir des tests de compétence linguistique. Nous avons examiné 
la capacité de prédire les compétences en navigation à partir des tests de compétence 
linguistique. L’objectif de cette analyse était de trouver l’ensemble le plus pragmatique 
des facteurs linguistiques qui pourrait le mieux prédire les compétences en navigation. 
Encore une fois, puisqu’aucune raison théorique ne suggère un ordre dans lequel les 
variables doivent être incluses, l’analyse de régression linéaire a sélectionné elle-même 
les variables déterminantes à partir d’une méthode pas à pas (Tabachnick et Fidell, 2007). 
Il faut noter que les résultats étaient les mêmes pour la régression linéaire ascendante. La 
seule variable incluse dans le modèle fut le score total du test Carrow qui mesure la 
compréhension du langage. Ce sous-test explique 37 % de la variance (F(1 ; 33) = 19,20; 
p < 0,001). Aucune des autres variables n’a été insérée dans l’équation.  
Navigation et facteurs cognitifs et linguistiques   
Prédiction. La dernière analyse a porté sur la prédiction de la navigation à partir 
des tests cognitifs et des tests linguistiques combinés. Puisque les anglo-dominants ont été 
exclus de l’analyse linguistique, 39 participants seulement (les francophones et les franco-
dominants) ont été sélectionnés pour l’analyse des tests cognitifs et linguistiques 
combinés. L’objectif de cette analyse était de trouver l’ensemble des tests cognitifs et 
linguistiques qui pourrait mieux prédire les compétences en navigation. La variable 
dépendante était le score en navigation et les variables indépendantes étaient les résultats 
bruts des tests cogntifs et des tests linguistiques, ainsi que l’âge en mois des participants. 
Nous avons à nouveau recouru à la régression linéaire pas à pas et ces résultats ont été 
confirmés par une régresssion linéaire à sélection ascendante. Le sous-test Attention 
Sustained s’est inséré dans le modèle dès le départ. Ce sous-test explique 57 % de la 
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variance (F(1 ; 33) = 42,86; p < 0,001). Est ensuite entré dans l’équation le Picture Context 
qui a ajouté 9 % à l’explication de la variance (F(1,32) = 11,52; p < 0,001). Aucune des 
autres variables n’a trouvé sa place dans le modèle. Ces résultats sont semblables à ceux 
que nous avons obtenus lorsque les facteurs cognitifs ont été analysés seuls avec la 
population complète (n = 65), sauf pour la contribution du sous-test Sequential Order qui 
ne contribue plus de façon significative au modèle lorsqu’on ajoute les composantes 
linguistiques. 
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Interprétation 
L’objectif de cette étude était d’explorer les facteurs cognitifs et linguistiques qui 
ont une influence sur l’habileté de naviguer une ACSV chez les jeunes enfants. En plus, 
nous voulions trouver les meilleurs prédicteurs de la navigation en utilisant le moins de 
prédicteurs possibles. 
Navigation et cognition 
 Les résultats ont révélé que tous les facteurs cognitifs, à l’exception de la 
flexibilité cognitive (sous-test Figure Ground du Leiter-R), sont liés de façon positive à la 
capacité de navigation. Autrement dit, plus les résultats cognitifs sont élevés, plus les 
compétences en navigation le sont aussi.  En effet, Wallace et ses collaborateurs (2010) 
ont observé un lien entre la flexibilité cognitive et la navigation chez les adultes qui ont 
subi un traumatisme crânien. Alors qu’ils n’avaient exploré que ce facteur cognitif, ils ont 
néanmoins trouvé un lien significatif avec la navigation. Le fait que les populations de ces 
deux études diffèrent grandement pourrait expliquer cette différence de résultat. On 
s’attendrait à ce que les adultes ayant subi un traumatisme crânien n’exécutent pas des 
tâches de la même façon que de jeunes enfants. Toutefois, ces différences peuvent être 
dues au fait que les participants de notre étude avaient pour la plupart un score dans la 
norme ou supérieur à la norme pour la mesure de la flexibilité cognitive, Figure Ground. 
En fait, seulement deux participants ont obtenu un score inférieur à la norme à ce sous-
test. Si notre étude avait eu plus de participants avec des résultats inférieurs à la norme, 
nous aurions peut-être trouvé une corrélation significative avec la navigation. Le fait que 
nos participants soient bilingues ou avaient été exposés à une langue seconde (l’anglais) 
pourrait peut-être expliquer les résultats élevés au sous-test Figure Ground. De 
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nombreuses études (Bialystok, 2001; Cummins, 1976; Diaz, 1983, 1985) suggèrent que 
les enfants bilingues ont souvent de meilleurs résultats sur des tâches perceptuelles qui 
exigent de trouver un objet incorporé dans un contexte visuel, comme la tâche au sous-
test Figure Ground. Cela pourrait ainsi expliquer les scores élevés que nos participants 
ont obtenus à ce sous-test. Les futures études devraient compter plus d’enfants qui ont des 
compétences en flexibilité cognitive sous la norme afin de bien comprendre sa 
contribution à la capacité de navigation. Une mesure de flexibilité cognitive différente 
pourrait également être utilisée dans des recherches futures. 
 Néamoins, toutes les autres mesures de traitement cognitif de notre étude ont 
démontré un lien significatif avec la navigation. L’attention, la catégorisation, le 
raisonnement fluide, la mémoire de travail verbale et la mémoire de travail visuo-spatiale 
sont tous liés à la capacité des enfants à naviguer dans une ACSV. Comme suggéré par 
Wallace et coll. (2010), les capacités cognitives sont liées à la capacité de navigation. 
Nous avons maintenant les données empiriques pour démontrer que la cognition est un 
aspect important de la navigation chez les enfants. En outre, nous avons la connaissance 
de la façon dont la cognition peut grandement influencer la capacité de jeunes enfants à 
naviguer une ACSV. Les intervenants devraient tenir compte des compétences cognitives 
des enfants lors de la sélection du type d’ACSV la plus appropriée.  
 Nous avons trouvé des résultats similaires lorsque nous avons comparé les profils 
cognitifs des enfants qui avaient les scores les plus élevés de navigation à ceux des 
enfants qui avaient les scores les plus faibles. Tous les sous-tests avaient une moyenne 
différente de façon significative entre les deux groupes, à l’exception du Figure Ground. 
Une fois de plus, le fait que la plupart de nos participants aient eu un score dans la norme 
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ou supérieur à la norme pour ce sous-test pourrait expliquer pourquoi il n’y avait pas de 
différence significative. Si nous avions des participants qui avaient un profil de flexibilité 
cognitive faible ou très faible, la navigation aurait pu être affectée. Toutefois, le fait 
demeure que tous les autres facteurs étaient significatifs et que les enfants qui avaient les 
scores les plus faibles à l’épreuve de navigation ont également eu des scores cognitifs 
plus faibles. Ils ont tous eu des scores sous la moyenne pour au moins deux des quatorze 
sous-tests auxquels ils se sont soumis. 
La présente étude avait également pour but de découvrir quel ensemble 
pragmatique de facteurs pourrait prédire la capacité de navigation. Les analyses de 
régression ont révélé que le sous-ensemble de facteurs cognitifs qui prédit le mieux les 
compétences de navigation est celui qui comprend l’attention soutenue, la catégorisation 
et le raisonnement fluide. L’attention soutenue est le premier facteur à contribuer à 
l’équation de régression, car elle est nécessaire pour soutenir tous les autres facteurs 
cognitifs (Ashcraft et Klein, 2006). Ces résultats ne sont pas surprenants puisque 
l’attention favorise une plus grande concentration sur une tâche (Wallace et coll., 2010) et 
serait donc nécessaire pour localiser un symbole lorsqu’il est à proximité des sources de 
distraction visuelle (Wallace, 2009). En outre, étant donné que l’attention soutenue 
permet de rester sur une tâche pendant une longue période (Levine, Horstmann et Kirsch, 
1992), elle permettrait la recherche d’un symbole sans distraction ou sans abdication. Une 
attention soutenue serait surtout importante pour les enfants qui sont de nouveaux 
navigateurs, comme c’est le cas  des enfants qui ont participé à cette étude, puisque 
l’automaticité qui viendrait avec l’utilisation répétée pourrait réduire considérablement 
les demandes d’attention (Light et Lindsay, 1991) qui sont nécessaires pour naviguer. 
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Puisque les symboles dans l’application Proloquo2Go™ sont organisés par 
catégories taxonomiques, on peut facilement comprendre pourquoi la catégorisation est le 
deuxième facteur à s’inscrire dans le modèle de régression. La connaissance de la 
catégorie où pourrait se trouver un symbole faciliterait la navigation en réduisant le temps 
nécessaire pour le chercher dans plusieurs catégories. Ceci pourrait également réduire la 
frustration qui viendrait de ne pas trouver un symbole. En effet, dans les milieux 
cliniques, la capacité d’un enfant à catégoriser est souvent utilisée pour juger si un enfant 
est près pour la pagination dynamique. Un enfant qui a des difficultés de catégorisation 
aurait donc des difficultés à naviguer dans une application telle que Proloquo2Go™ ou 
d’autres applications ou aides qui ont une catégorisation taxonomique. Toutefois, les 
résultats de cette étude ne peuvent nous fournir des informations quant à la nécessité des 
habiletés de catégorisations pour la navigation d’ACSV qui utilisent des scènes visuelles 
au lieu de catégorisations taxonomiques. 
La façon dont les enfants apprennent les tâches complexes qui nécessitent des 
relations spatiales est influencée par le raisonnement (Ferrer, O’Hare, et Bunge, 2009), le 
troisième facteur qui peut prédire l’habileté de navigation. Le raisonnement serait 
important, car il permet aux enfants de résoudre des problèmes afin de trouver des 
symboles. Ainsi, un enfant qui n’a aucune connaissance de l’endroit où chercher pour 
trouver un symbole aurait utilisé les informations recueillies en cherchant d’autres 
symboles pour tirer des conclusions sur son emplacement. Le raisonnement pourrait aussi 
être utile lorsque les enfants ont besoin de corriger les sélections erronées. Par 
conséquent, les enfants qui ont des capacités de raisonnement plus élevées auraient plus 
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de succès en navigation parce qu’ils seraient plus à même de déduire les voies qui 
conduisent aux symboles. 
Les trois sous-tests du Leiter-R qui se sont révélés comme significatifs dans la 
prédiction de la navigation ont une importance supplémentaire en termes d’implication 
clinique. Puisque le Leiter-R est un test non verbal, il pourrait être utilisé dans un 
environnement clinique avec des enfants qui ont des BCC et qui pourraient bénéficier de 
l’utilisation d’une ACSV. Lors de l’évaluation d’un jeune enfant, il est recommandé que 
les cliniciens utilisent les sous-tests Attention Sustained, Picture Context et Sequential 
Order pour prédire la facilité avec laquelle l’enfant peut apprendre à naviguer. Puisque 
certains modèles d’intervention font que certains enfants qui ont des BCC ne reçoivent 
pas toujours les services nécessaires pour bien apprendre à utiliser une ACSV, il est 
important de choisir une aide que l’enfant sera en mesure d’utiliser sans formation 
préalable. Les résultats des tests cognitifs pourraient révéler qu’un enfant aurait besoin 
d’une assistance étendue afin d’apprendre à naviguer, ou que l’enfant pourrait mieux 
bénéficier d’une aide à pages statiques, ou encore d’une aide qui contient un autre type 
d’organisation, comme les scènes visuelles. 
Bien que l’ensemble des sous-tests de la mémoire de travail du AWMA soient 
corrélés avec la navigation, aucun ne fait partie du sous-ensemble pragmatique pour 
prédire les compétences en navigation chez les jeunes enfants. Les corrélations 
significatives avec la navigation pourraient s’expliquer par le fait que tous les sous-tests 
de la mémoire sont également corrélés de façon significative avec l’attention soutenue. 
D’après Ashcraft et Klein (2006), l’attention soutenue influence la mémoire. Ainsi, la 
composante attention des sous-tests de la mémoire pourrait avoir été la cause des 
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corrélations significatives des sous-tests du AWMA avec la navigation. En outre, puisque 
la tâche de navigation dans cette étude exigeait que les enfants trouvent des mots et non 
des séquences de mots qui seraient nécessaires pour faire des phrases, on pourrait postuler 
que la mémoire de travail n’a pas été taxée. Des exigences plus élevées en mémoire de 
travail pourraient être nécessaires pour inscrire dans une séquence des symboles puisque 
la boucle phonologique serait nécessaire pour se rappeler des symboles qui ont déjà été 
sélectionnés, et des symboles qui viendront après pour compléter la phrase. Les études 
futures devraient inclure la séquence de symboles afin de pouvoir bien se prononcer sur 
l’impact de la mémoire de travail sur la navigation et sa capacité à la prédire. 
Navigation et compétence linguistique 
 Les résultats de cette étude ont montré qu’il n’existe pas de lien entre les troubles 
du langage et l’habileté de navigation. Or, nos résultats ont montré que plusieurs tests et 
sous-tests linguistiques sont corrélés de façon significative à la navigation. Il est 
intéressant de noter que ces tests et sous-tests sont tous de nature réceptive. La force des 
liens entre les tests linguistiques et la navigation s’atténue lorsqu’on observe que ces 
sous-tests sont tous corrélés de façon significative avec sept des sous-tests cognitifs 
(Attention Sustained, Classification, Digit Recall, Odd One Out, Counting Recall, Block 
Recall et Backwards Digit Recall). En fait, en plus des compétences linguistiques, les 
tests de langage expressifs et réceptifs nécessitent l’attention et la mémoire (Leonard et 
coll., 2007). La contribution de la composante cognition aux tests linguistiques pourrait 
être à la source des corrélations significatives avec la navigation. D’ailleurs, d’après 
Leonard et ses collaborateurs (2007), les facteurs cognitifs peuvent contribuer à la 
prédiction des résultats aux tests de langage. 
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 Seul le score total du test Carrow contribue au modèle de régression, et il serait 
donc le seul test linguistique qui pourrait faire partie d’un sous-ensemble permettant de 
prédire la navigation. Ce test mesure la compréhension du langage. Les enfants qui ont 
une meilleure compréhension du langage auraient donc de meilleures compétences en 
navigation. On peut imaginer que cela s’explique par le fait que les enfants qui ont de 
moins bonnes compétences en langage réceptif ont aussi de moins bonnes compétences 
en catégorisation du vocabulaire, ce qui est un des prédicteurs de la navigation. 
D’ailleurs, le Carrow est corrélé de façon significative avec le sous-test Picture Context (r 
= 0,31; p < 0,05) et le sous-test Classification (r = 0,43; p < 0,001) qui, tous deux, 
mesurent la catégorisation. Enfin, l’Attention Sustained, le facteur cognitif qui permet de 
mieux prédire la navigation, est aussi corrélé de façon significative avec le test Carrow (r 
= 0,58; p < 0,001).  
Navigation, cognition et compétence linguistique 
 Quand les facteurs cognitifs et linguistiques sont combinés, seules l’attention et la 
catégorisation permettent de prédire la navigation. Le Carrow, la composante linguistique 
qui permettait de prédire la navigation avant l’ajout des facteurs cognitifs n’est plus un 
facteur prédicteur. En autres mots, avec l’ajout des facteurs cognitifs, la contribution du 
Carrow disparaît pour la prédiction de la navigation. Puisque Attention Sustained et le 
Carrow sont corrélés, pour tenter d’expliquer ce phénomène, nous avons effectué une 
régression linéaire entre ces deux tests. Ceci nous a permis de découvrir que l’Attention 
Sustained permet de prédire les scores au test Carrow. Il explique 32 % de la variance 
(F(1 ; 63) = 31,48; p < 0,001). Enfin, puisque la seule mesure linguistique qui peut prédire la 
navigation peut être prédite à partir du niveau d’attention, quand tous ces facteurs sont 
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combinés, la contribution de la composante linguistique disparaît. De plus, la contribution 
du raisonnement disparaît elle aussi quand tous les facteurs cognitifs et linguistiques 
s’ajoutent à la régression linéaire. Par contre, ces derniers calculs qui incluent les tests 
linguistiques ont été faits à partir des scores des francophones et des franco-dominants 
seulement, et puisque le nombre de participants était de 39 au lieu de 65 pour les résultats 
avec les facteurs cognitifs seuls, pour la conclusion, nous allons nous en tenir aux 
résultats obtenus des scores de tous les participants. 
Limites 
 Les enfants qui ont participé à cette étude n’avaient pas de BCC. On ne sait donc 
pas si les mêmes facteurs cognitifs auraient une incidence sur la navigation chez ceux qui 
ont des BCC. En plus, nous ne savons pas si on obtiendrait des résultats similaires dans 
une étude avec des enfants de différents groupes d’âge. D’autres facteurs pourraient être à 
la source des difficultés de navigation à l’adolescence. Une population monolingue 
permettrait aussi de mieux cerner la contribution de chaque facteur. Le fait que les 
analyses avec les composantes linguistiques n’ont pu être faites à partir de la population 
entière a possiblement joué un rôle sur la contribution de cette variable. La tâche de 
navigation pour cette étude nécessitait que les enfants trouvent des mots seulement. Une 
tâche de séquencement de symboles afin de faire des phrases pourrait être plus exigeante 
pour la mémoire. En outre, une épreuve de navigation nécessitant la mise en séquence de 
symboles pourrait taxer davantage la mémoire de travail verbale. 
 Les sous-tests du Leiter-R qui permettent de prédire l’habileté de navigation ont 
une composante physique, puisque les enfants sont tenus de placer des cartes dans des 
fentes, de manipuler des formes et de faire des croix sur des images à l’aide d’un crayon. 
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On ne sait pas si ces sous-tests pourraient être adapté pour des enfants qui ont des 
difficultés motrices, ces enfants, selon Binger et Light (2006), représentant 20 % des 
enfants qui ont des BCC. 
Recherches futures 
Il est nécessaire de mener des recherches avec des enfants qui ont des BCC. Les 
résultats de la présente étude pourraient être utilisés comme point de comparaison. Les 
recherches futures devraient évaluer les populations particulières comme les enfants 
atteints d’autisme séparément, étant donné que les résultats seront possiblement différents 
d’un groupe à l’autre. Des études avec de jeunes enfants âgés de 2 et 3 ans sont 
nécessaires afin de déterminer leur capacité à naviguer dans une ACSV avec des pages 
dynamiques et une organisation taxonomique. Dans cette population plus jeune, il 
importerait de découvrir l’impact de la cognition sur l’utilisation de scènes visuelles. Cela 
aiderait les cliniciens à choisir la meilleure ACSV pour les communicateurs débutants. Il 
est encore plus important que des recherches déterminent comment les ACSV doivent 
être programmées pour réduire les demandes d’attention, de catégorisation et de 
raisonnement, afin de permettre à plus d’enfants de bénéficier de l’utilisation de cette 
technologie pour communiquer. 
Conclusion - navigation 
Nous avons atteint notre objectif de déterminer les facteurs qui contribuent aux 
habiletés de navigation chez les jeunes enfants. Nous avons également atteint notre 
objectif de déterminer le plus petit ensemble de facteurs qui puisse prédire de façon 
raisonnable la navigation. Les compétences cognitives ont une influence sur les habiletés 
de navigation des jeunes enfants. Bien que, dans la recherche de Wallace et de ses 
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collaborateurs (2010), la flexibilité cognitive soit corrélée avec la navigation chez les 
adultes qui ont subi un traumatisme crânien, elle n’est pas corrélée avec la navigation 
pour les jeunes enfants qui ont un développement typique. L’attention soutenue, la 
catégorisation, le raisonnement fluide, la mémoire de travail visuo-spatiale et la mémoire 
de travail verbale sont corrélés avec la navigation. Toutefois, le sous-ensemble le plus 
précis pour prédire la capacité des enfants à naviguer est formé de l’attention soutenue, de 
la catégorisation et du raisonnement fluide. Même si la mémoire de travail verbale et la 
mémoire de travail visuo-spatiale sont corrélées avec la navigation, l’évaluation des 
compétences de mémoire n’a pas été retenue dans le sous-ensemble de facteurs prédictifs 
de la capacité de navigation. Le AWMA n’est donc pas l’outil le plus efficace pour prédire 
la navigation. De même, de nombreux tests linguistiques ont une influence sur la 
navigation, mais seul le test réceptif Carrow a été retenu pour sa capacité de prédire la 
navigation. Toutefois, lorsque les facteurs cognitifs sont ajoutés à l’équation, la valeur 
prédictive du Carrow est confondue. 
La connaissance des facteurs qui peuvent contribuer à la réussite ou aux difficultés 
en navigation est importante parce que le choix initial de l’ASCV appropriée peut ouvrir 
la voie à des résultats positifs en SC. Puisque les listes d’attente pour des services ont 
tendance à être longues et les séances d’intervention dispersées, le choix de la première 
ACSV pourrait déterminer la réussite ou l’échec en communication. La sélection 
inappropriée d’une ACSV peut frustrer l’enfant et les intervenants, qui tous pourraient 
décider de ne plus l’utiliser.  Lors de la sélection d’une ACSV pour de jeunes enfants, les 
compétences d’attention, de catégorisation et de raisonnement devraient être prises en 
considération afin de mieux assurer le succès de l’entreprise. L’Attention Sustained, le 
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Picture Context et le Sequential Order du Leiter-R peuvent être ici d’une grande utilité 
chez les enfants âgés de 4 à 6 ans. 
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CONCLUSION 
 
Le recueil du vocabulaire en vue de la programmation des ACSV pour l’usage des 
jeunes enfants francophones et l’étude des facteurs cognitifs et linguistiques impliqués 
dans la navigation s’avèrent importants, tant pour les enfants que pour les orthophonistes 
qui travaillent avec eux. Si l’ACSV ne répond pas au besoin de l’enfant, ce dernier 
pourrait avoir de la difficulté à communiquer, à participer aux activités, et sa scolarité 
pourrait être affectée (Witkowski et Baker, 2012). Cela dit, pour que les interventions en 
SC soient d’une efficacité maximale, les enfants doivent non seulement avoir accès à 
l’ACSV appropriée, mais doivent aussi recevoir la formation nécessaire pour apprendre à 
l’utiliser (Light, 2003). De plus, ils doivent bénéficier de l’appui des intervenants et 
disposer de bonnes occasions pour l’utiliser (Light, 2003). L’objectif de la thèse était de 
découvrir des pistes pour faciliter la sélection de l’ACSV et de son vocabulaire chez les 
jeunes enfants francophones et bilingues qui vivent en situation minoritaire. 
En privilégiant le vocabulaire de base, les intervenants peuvent préparer les 
étudiants à développer les compétences linguistiques afin d’être compétitifs en salle de 
classe (Witkowski et Baker, 2012). Les résultats montrent que, chez les francophones, 
216 mots ont une représentation de 80,15 %, ce qui est semblable aux résultats des études 
effectuées en anglais aux États-Unis et en Australie. Le vocabulaire de base des enfants 
bilingues de même que des enfants qui ont un trouble de langage ont aussi été analysés. 
Les mots de base utilisés par ces groupes ne différaient pas de façon importante. Les 
bilingues auraient ainsi acquis les mots français qui ont une haute fréquence puisque ce 
sont les mots qu’ils entendent le plus souvent, et les enfants qui ont un trouble du langage 
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utiliseraient les mêmes mots de base même s’ils ne parviennent possiblement pas à les 
utiliser avec la même complexité syntaxique. Puisque les mots de base ne différaient pas 
de façon significative entre les groupes, ils ont tous été combinés pour faire une seule liste 
de 200 mots de base afin de faciliter la tâche des intervenants lors de la sélection du 
vocabulaire pour les enfants francophones et bilingues qui ont des BCC. Une 
comparaison avec la liste anglaise la plus récente a révélé qu’une traduction n’aurait pas 
suffi et cela témoigne de la nécessité de notre étude. D’ailleurs, la liste de sélection de la 
CATC qui est présentement utilisée chez la population francophone au Nord de l’Ontario 
contient seulement 44,50 % des mots trouvés par notre étude. Une révision de cette liste 
s’avère nécessaire. 
Comme cette étude est parvenue à établir les mots de base nécessaires aux jeunes 
enfants francophones et bilingues de 4 à 6 ans qui ont des BCC et qui fréquentent une 
école de langue française en milieu minoritaire, les intervenants ont maintenant à leur 
disposition une liste de mots qui devraient être programmés dans les ACSV pour cette 
population. Des mots spécifiques à l’enfant et à son environnement devrait être aussi 
ajouté à la programmation des ACSV. Cela leur permettrait de développer leurs habiletés 
linguistiques tout en apprenant. 
Cette étude est aussi parvenue à repérer les facteurs les plus déterminants de 
l’habileté de naviguer dans une ACSV qui a une pagination dynamique. Plusieurs facteurs 
cognitifs et linguistiques sont corrélés avec la navigation, mais puisqu’ils sont aussi 
interreliés, trois d’entre eux suffisent à prédire de façon relativement acceptable l’aptitude 
à naviguer. Nous savons maintenant que les habiletés d’attention, de catégorisation et de 
raisonnement sont de bons prédicteurs. Plus spécifiquement, trois sous-tests du Leiter-R 
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peuvent être utilisés afin de faciliter la sélection de l’ACSV chez un jeune enfant : 
l’Attention Sustained, le Picture Context et le Sequential Order. À l’aide de ces sous-
tests, les intervenants pourraient ainsi prévoir quels enfants ont les habiletés nécessaires 
pour connaître du succès dans l’usage d’une ACSV avec pages dynamiques et quels 
enfants réussiraient mieux avec une ACSV munie de pages statiques. Des études avec des 
enfants qui ont des BCC s’avèrent nécessaires afin de vérifier si on obtiendrait les mêmes 
résultats avec cette population. Il reste amplement de recherches à effectuer afin d’aider 
les jeunes enfants qui ont des BCC. En outre, il est important que des recherches futures 
examinent la question de la réduction des demandes d’attention, de catégorisation et de 
raisonnement lors de la programmation des ACSV des jeunes enfants qui ont des BCC 
afin de permettre à un plus grand nombre d’entre eux de bénéficier des nouvelles 
technologies qui ont une pagination dynamique.  
L’arrivée des aides chez les commerçants suscite l’intérêt de plusieurs puisqu’elles 
sont identiques aux appareils qui sont communément utilisés par la population générale, 
quoiqu’à des fins différentes (Alliano et coll., 2012). Puisque nous savons quels facteurs 
permettent de prédire le succès en navigation, les intervenants peuvent maintenant 
déterminer si ces aides qui ont une pagination dynamique sont appropriées pour les jeunes 
enfants qu’ils évaluent. En outre, nous savons quels mots sont importants pour la 
programmation des ACSV des jeunes enfants francophones et bilingues qui vivent en 
situation minoritaire. Ces nouvelles connaissances sont indispensables aux intervenants et 
contribueront sans doute aux succès en communication des jeunes enfants qui ont des 
BCC. 
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ANNEXES 
Annexe A - Liste : Trembath, Balandin et Bilyeu, 2007 
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Annexe B - Liste : Banajee, DiCarlo et Buras Stricklin, 2003 
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Annexe C - Liste Marvin, Beukelman et Bilyeu, 1994 
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Annexe D - Liste : Fried-Oken et More, 1992 
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Annexe E - Liste : Beukleman et Rowan, 1989
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Annexe F - Liste : Mots les plus fréquents de la langue française écrite 
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Annexe G - Lettre de permission 
 
 
 
 
  Chantal Mayer-Crittenden 
 Programme de doctorat 
en sciences humaines 
935, chemin du lac Ramsey 
Université Laurentienne 
Sudbury (ON)  P3E 2C6 
 
 
  Manon Robillard 
 Programme de doctorat 
en sciences humaines 
935, chemin du lac Ramsey 
Université Laurentienne 
Sudbury (ON)  P3E 2C6 
 
 
Sudbury, le 1 décembre 2011 
 
 
 
Objet : Permission d’accès aux dossiers de recherche 
 
 
Par la présente, je donne accès à mes dossiers de recherche doctorale intitulée           
« Les compétences linguistiques et cognitives des enfants bilingues en situation 
linguistique minoritaire » (numéros de référence 2010-04-04 et 2010-04-04 R1) à 
Manon Robillard, doctorante au programme de sciences humaines de l’Université 
Laurentienne. L’accès aux dossiers est pour les fins d’une nouvelle étude intitulée 
« La programmation des aides à la communication avec sortie vocale destinées aux 
enfants qui ont des besoins complexes de la communication ». Il faut noter que les 
données sont dénominalisées.  
 
 
 
 
 
 
     Cordialement, 
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Chantal Mayer-Crittenden, M.Sc.S.     
Orthophoniste, Membre OAOO     
Enquêteure        
Doctorante en sciences humaines 
Université Laurentienne 
    Sudbury ON   P3E 2C6  
    cmayercrittend@laurentienne.ca 
    675-1151, poste 4121 
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Annexe H - Lettre de consentement aux parents 
      
      
                                                                       
Conseil scolaire public du 
Grand Nord de l’Ontario 
296, rue Van Horne 
Sudbury (ON) P3B 1H9 
 (705) 671-1533 
Programme de doctorat 
en sciences humaines 
935, chemin du lac Ramsey 
Université Laurentienne 
Sudbury (ON)  P3E 2C6 
 
 
Lettre de consentement destinée aux parents – nouvelle étude 
  
Sudbury, le 23 avril 2012 
 
Cher parent, 
 
Objet : Nouvelle étude liée aux enfants francophones et bilingues de la 
maternelle et du jardin d’écoles de langue française 
 
J’aimerais premièrement vous remercier d’avoir accepté que votre enfant participe à 
l’étude intitulée : Étude normative sur le développement du langage chez l'enfant 
francophone et bilingue. 
 
Le Conseil scolaire public du Grand Nord de l’Ontario a accepté de participer à une 
nouvelle étude menée par Manon Robillard, orthophoniste et doctorante à l'Université 
Laurentienne dans le programme des sciences humaines. Cette étude est intitulée – La 
programmation des contenus des aides à la communication avec sortie vocale pour les 
jeunes enfants avec des besoins complexes en communication. Cette étude vise 
premièrement à recueillir le vocabulaire des enfants francophones et bilingues dans des 
salles de classe de maternelle et de jardin d’écoles francophones. Ce vocabulaire sera 
utilisé comme base pour la programmation d’aides techniques pour les jeunes enfants qui 
ont des difficultés de communication orale. La deuxième partie de cette étude vise à 
évaluer l’habileté des jeunes enfants à naviguer une aide technique telle que le iPad de 
Apple afin d’aider les enfants qui ont besoin d’aide à communiquer.   
 
Afin de contribuer à cette nouvelle étude, je demande votre permission de partager le 
nom de votre enfant ainsi que les résultats des évaluations auxquelles votre enfant a été 
soumis lors de mon étude, avec Manon Robillard (pour de plus amples renseignements, 
veuillez lire la description de la nouvelle étude plus bas).   
 
Cordialement, 
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Chantal Mayer-Crittenden, M.Sc.S.   Coordonnées : 
Orthophoniste, Membre OAOO     cmayercrittend@laurentienne.ca 
Enquêteure      675-1151, poste 4121 
Doctorante en sciences humaines 
Université Laurentienne 
Sudbury ON   P3E 2C6 
 
sous la direction de : Simon Laflamme, Ph.D. et Ali Reguigui, Ph.D. 
   Directeur du programme de  Professeur titulaire  
   doctorat en sciences humaines Études françaises  
   Université Laurentienne  Université Laurentienne  
 
 
 
FORMULAIRE 1 
 
 - - - - - - - -  - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  
 
 
□ J'accepte que les résultats des évaluations de l’étude de Chantal Mayer-Crittenden 
soient partagés avec Manon Robillard pour la nouvelle étude. 
 
□ J'accepte que le nom de mon enfant soit partagé avec la nouvelle chercheuse, Manon 
Robillard. 
 
 
 
______________________________  ______________________________
   
Signature du parent      Date 
    
 
 
______________________________  ______________________________ 
 
Nom de l'enfant 
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Nouvelle étude : La programmation des contenus des aides à la communication avec 
sortie vocale pour les jeunes enfants avec des besoins complexes en communication. 
 
 
Cette nouvelle étude demande que votre enfant participe au recueil du vocabulaire en 
salle de classe et qu’il/elle participe aux tâches liées à la navigation d’aides techniques.  
Si vous acceptez que votre enfant participe, il/elle sera vu.e à la fin de l’année scolaire 
2011-2012 (entre avril et juin). La première partie consistera à l’enregistrement du 
vocabulaire. Votre enfant portera un appareil d’enregistrement à sa taille pendant une 
pleine journée scolaire avec l’exception des récréations et de l’éducation physique. Si 
l’appareil dérange votre enfant, il sera ajusté ou enlevé. Pour la deuxième partie, votre 
enfant sera retiré de la salle de classe pour environ 45 minutes pour assister à des tâches 
liées à la navigation d’une aide technique (iPad) et des tâches liées à l’attention et la 
catégorisation des mots.   
 
Il est à noter que votre enfant sera enregistré de façon audio pour le recueil du 
vocabulaire afin de transcrire les mots utilisés par les enfants de cet âge, et par vidéo 
pour la deuxième partie de l’étude dans le but de mieux analyser l’information obtenue 
lors des évaluations. Aucun renseignement personnel de votre enfant ne sera divulgué 
dans les publications et les enregistrements ne seront accessibles qu’à la chercheuse et ses 
directeurs, Simon Laflamme et Ali Reguigui, et seront gardés sous clé dans le bureau de 
Manon Robillard au département des études françaises de l'Université Laurentienne.  La 
confidentialité est assurée et tout document relatif aux enfants sera codifié, assurant 
qu'aucun renseignement personnel ne puisse être utilisé sous une forme pouvant 
servir à identifier la personne concernée.  
 
L'évaluation ne portera pas sur votre enfant en particulier, mais plutôt sur l'ensemble des 
données recueillies dans cet échantillonnage.  L’objectif visé est de déterminer le 
vocabulaire des jeunes enfants francophones et bilingues de la maternelle et du jardin, et 
les habiletés de navigation des aides techniques à la communication. 
 
Votre participation est volontaire.  Vous pouvez vous retirer de l'étude à tout moment, ce 
qui n'aura aucune répercussion ou conséquence.  Aucun risque émotif n'est prévu.  Dans 
le cas où votre enfant sera trop gêné pour participer, votre enfant ne sera pas tenu de 
compléter les tâches requises.   Les résultats de cette étude vous seront disponibles si vous 
les désirez. 
 
N'hésitez pas à communiquer avec moi directement, Manon Robillard, pour toute 
question ou si vous désirez obtenir des renseignements supplémentaires. Dans le cas des 
questions relevant des dimensions déontologiques de cette étude, vous devriez contacter 
Jean Dragon Ph.D., administrateur du Comité d’éthique de la recherche de l’Université 
Laurentienne (CÉRUL) au 675-1151, poste 3213.  
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Merci de nous permettre de contribuer à l'accroissement continu de la recherche en 
orthophonie. 
 
Cordialement, 
 
 
 
Manon Robillard, M.Sc.S.    Coordonnées : 
Orthophoniste, Membre OAOO     mrobillard@laurentienne.ca 
Enquêteure      675-1151, poste 4311 
Doctorante en sciences humaines 
Université Laurentienne 
Sudbury ON   P3E 2C6 
 
sous la direction de : Simon Laflamme, Ph.D. et Ali Reguigui, Ph.D. 
   Directeur du programme de  Professeur titulaire  
   doctorat en sciences humaines Études françaises  
   Université Laurentienne  Université Laurentienne  
 
SVP, remplir et retourner les 2 formulaires de consentement à l’école de 
votre enfant dans l’enveloppe incluse. Merci! 
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FORMULAIRE 2  
 
 - - - - - - - -  - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  
Un enregistrement audio et/ou vidéo sera fait afin de transcrire plus facilement l’échantillon 
et afin de réduire le temps que votre enfant passera en retrait de la salle de classe. Veuillez 
cocher la case du bas si vous ne permettez pas qu’on enregistre l’échantillon de votre enfant.  
Si vous acceptez, l’échantillon sera gardé en toute confidentialité sous clé dans le bureau de 
Manon Robillard, doctorante en sciences humaines. SI VOUS N’ACCEPTEZ PAS 
L’ENREGISTREMENT, VOTRE ENFANT NE PARTICIPERA PAS À L’EXERCICE. 
 
□ J'accepte que mon enfant participe au recueil du vocabulaire et que son vocabulaire soit 
enregistré par appareil audio pendant une journée scolaire. 
 
□ J'accepte que mon enfant participe à l’évaluation liée à la navigation des aides 
techniques. Il sera retiré de sa salle de classe pour 45 minutes et sera enregistré par vidéo. 
 
 
______________________________  _____________________________ 
Signature du parent     Date 
    
 
______________________________  ______________________________ 
Nom de l'enfant     École 
 
□ Je n’accepte pas qu’on enregistre mon enfant.  
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Conseil scolaire public du 
Grand Nord de l’Ontario 
296, rue Van Horne 
Sudbury (ON) P3B 1H9 
 (705) 671-1533 
Programme de doctorat 
en sciences humaines 
935, chemin du lac Ramsey 
Université Laurentienne 
Sudbury (ON)  P3E 2C6 
 
Consent letter for parents – new study 
  
Sudbury, April 23 2012 
 
Dear parents, 
 
Objet : New study for French and bilingual children who attend kindergarden 
and senior kindergarten in French schools  
 
I would like to thank you for allowing your child to participate in my study : Étude 
normative sur le développement du langage chez l'enfant francophone et bilingue. 
 
The Conseil scolaire public du Grand Nord de l’Ontario has accepted to participate in a 
new study conducted by Manon Robillard, speech language-pathologist and Ph.D. 
candidate in the human sciences program at Laurentian University. This study is entitled “ 
La programmation des contenus des aides à la communication avec sortie vocale 
destinées aux jeunes enfants avec des besoins complexes en communication ”. The 
purpose of this study is to gather the vocabulary from French speaking and bilingual 
children who attend a French school. This vocabulary will be used to program technical 
devices for children who have difficulty communicating orally. The second part of the 
study aims at assessing the children’s ability to navigate a technical device such as the 
iPad2 from Apple to help children who have complex communication needs. 
 
In order to contribute to this new study, I am asking your permission to share your child’s 
name and the assessment results from my study with Manon Robillard (for more 
information, please read the new study description below). 
 
 
Sincerely, 
 
 
Chantal Mayer-Crittenden, M.Sc.S.   Coordonnées : 
Orthophoniste, Membre OAOO     cmayercrittend@laurentienne.ca 
Enquêteure      675-1151, poste 4121 
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Doctorante en sciences humaines 
Université Laurentienne 
Sudbury ON   P3E 2C6 
 
 
under the direction of : Simon Laflamme, Ph.D. and  Ali Reguigui, Ph.D. 
     Directeur du programme de  Professeur titulaire  
     doctorat en sciences humaines Études françaises  
     Université Laurentienne  Université Laurentienne  
 
 
 
 
 
 
FORM 1 
 
 - - - - - - - -  - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  
 
 
□ I accept to have my child’s assessment results from the study conducted by Chantal 
Mayer-Crittenden, shared with Manon Robillard for the new study. 
 
□ I accept that my child’s name be shared with the new researcher, Manon Robillard. 
 
 
 
______________________________  ______________________________
   
Parent’s signature     Date 
    
 
 
______________________________  ______________________________ 
 
Child’s name      School 
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New study: La programmation des contenus des aides à la communication avec 
sortie vocale destinées aux jeunes enfants qui ont des besoins complexes en 
communication. 
 
This new study requires your child to participate in the collection of vocabulary in the 
classroom and the participation of tasks linked to the use of a technical aid. If you accept, 
your child will participate in the study at the end of this school year (April to June 2012). 
The first part of the study will consist of an audio recording of your child’s 
vocabulary. Your child will wear a small audio recorder at his/her waist for a full school 
day, with the exception of recess and gym. If the recorder bothers your child, it will be 
adjusted or removed. For the second part of the study, your child will be removed from 
the classroom for no more than 60 minutes to participate in navigation tasks with an 
iPad2 and tasks relating to attention and categorisation of words. 
 
Please note that your child’s words will be recorded in audio form for the collection of 
vocabulary in order to transcribe words used by young children, and video format for the 
second part of the study in order to analyse the assessment results. No personal 
information regarding your child will be divulged in publications and the recordings will 
only be accessible to the researcher and her directors, Simon Laflamme and Ali Reguigui, 
and will be kept in a locked cabinet in Manon Robillard’s office in the French department 
at Laurentian University. Confidentiality is of great importance and any document 
relating to your child will be coded to ensure that your child cannot be identified. 
 
The assessment will not be centred on your child in particular, but rather on the entire 
data collected. The objective is to determine the vocabulary of young francophone and 
bilingual children who attend kindergarten and senior kindergarten in French schools, and 
also to assess their ability to navigate a technical aid for communication purposes. 
 
Your participation is voluntary. You can withdraw your child from this study at any time, 
without repercussions. No emotional risks are expected. If your child is too shy to 
participate, he/she will no be required to participate in the required tasks. Results of this 
study will be made available to you if desired. 
 
Please do not hesitate to communicate with me directly, Manon Robillard, if you have 
any questions or if you need more information. If you have any questions regarding the 
ethical dimensions of this study, please contact Jean Dragon, Ph.D., administrator of the 
Ethics committee at Laurentian University, at 705-675-1151 ext. 3213. 
 
Thank you for allowing use to contribute to the need in research in speech-language 
pathology. 
 
Sincerely, 
 
Manon Robillard, M.Sc.S.    Contact information: 
Orthophoniste, Membre OAOO     mrobillard@laurentienne.ca 
Enquêteure      675-1151, poste 4311 
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Doctorante en sciences humaines 
Université Laurentienne 
Sudbury ON   P3E 2C6 
 
under the direction of : Simon Laflamme, Ph.D. and Ali Reguigui, Ph.D. 
     Directeur du programme de  Professeur titulaire  
     doctorat en sciences humaines Études françaises  
     Université Laurentienne  Université Laurentienne  
 
 
Please sign and return both consent forms and return them to your 
child’s school in the envelope provided. Thank you! 
 
FORM 2  
 
 - - - - - - - -  - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  
 
An audio recording will be made in order to easily transcribe your child’s words and an 
video recording will be made to reduce the amount of time your child is withdrawn from 
class. If you accept, the recordings will be kept confidential in a locked cabinet in Manon 
Robillard’s office at Laurentian University. IF YOU DO NOT ACCEPT TO HAVE YOUR 
CHILD RECORDED, YOUR CHILD WILL NOT PARTICIPATE IN THIS STUDY. 
 
 
□ I accept that my child participates in the collection of vocabulary and that his words be 
recorded by an audio recorded for one school day. 
 
 
□ I accept that my child participates in an assessment related to navigation skills of a 
technical aid. He will be withdrawn from his class for 45 minutes and will be video 
recorded. 
 
 
 
______________________________  ______________________________
   
Parent’s signature     Date 
    
 
______________________________  ______________________________ 
 
Child’s name      School 
 
 
□ I do not want my child to be recorded.  
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Annexe I - Lettre aux directions d’école 
 
 
 
 
         
      
  
 
Conseil scolaire public du 
Grand Nord de l’Ontario 
296, rue Van Horne 
Sudbury (ON) P3B 1H9 
 (705) 671-1533 
Programme de doctorat 
en sciences humaines 
935, chemin du lac Ramsey 
Université Laurentienne 
Sudbury (ON)  P3E 2C6 
 
 
Lettre d'information destinée aux directrices et aux directeurs 
 
 
Sudbury, le 15 mai 2012 
 
À l'attention de _______________________ 
 
Madame, 
 
Objet : Nouvelle étude liée aux enfants francophones et bilingues de la 
maternelle et du jardin d’écoles de langue française 
 
Contexte de l'étude  
 
Le Conseil scolaire public du Grand Nord de l’Ontario a accepté de participer à une étude 
menée par Manon Robillard, doctorante à l'Université Laurentienne dans le programme 
des sciences humaines, volet orthophonie.   
 
Cette étude est intitulée – La programmation des contenus des aides à la communication 
avec sortie vocale destinées aux jeunes enfants qui ont des besoins complexes en 
communication. Elle vise premièrement à recueillir le vocabulaire des enfants 
francophones et bilingues dans des salles de classe de maternelle et de jardin d’écoles de 
langue française. Ce vocabulaire sera utilisé comme base pour la programmation d’aides 
techniques pour les jeunes enfants qui ont des difficultés de communication orale. La 
deuxième partie de cette étude vise à évaluer l’habileté de navigation dans une aide 
technique telle que le iPad de Apple afin d’aider les enfants qui en ont besoin pour 
communiquer.   
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Formulaire de consentement 
 
Les élèves de la maternelle et du jardin qui ont participé à l’étude de Chantal Mayer-
Crittenden recevront un formulaire de consentement dans une enveloppe qui devra être 
envoyé à la maison. Une fois que les deux formulaires seront signés par les parents, 
l’enveloppe doit être retournée à l’école. La chercheure ira à votre école pour ramasser les 
enveloppes. 
  
 
 
Déroulement des échantillonnages 
 
Évaluation 
Une orthophoniste ou une assistante de recherche formée par l’orthophoniste se 
présentera dans votre école à des dates déterminées à l'avance avec vous. Pour la première 
partie de l’étude, les élèves vont porter un appareil d’enregistrement pendant une journée 
entière afin de recueillir leur vocabulaire (voir figure 1). Une assistante de recherche 
demeura à la portée de l’enseignant de classe pour s’occuper des aspects techniques et 
pour enlever l’appareil avant les récréations et la période de gymnase. Un enfant qui ne 
veut pas porter l’appareil ne sera pas forcé de le faire. De plus, la journée de 
l’enregistrement, le personnel de la salle de classe va devoir signer un formulaire de 
consentement. 
 
Figure 1 
 
 
Pour la deuxième partie de l’étude, les élèves seront retirés de leur salle de classe pour 
une durée de 45 minutes. Les élèves seront tenus de pointer à des images ou de suivre des 
consignes simples.  
 
L'évaluation ne portera sur aucun élève en particulier, mais plutôt sur l'ensemble des 
résultats des élèves faisant partie de l'échantillonnage dans le but de déterminer le 
vocabulaire des jeunes enfants francophones et bilingues de la maternelle et du jardin, et 
les habiletés de navigation des aides techniques à la communication.  
 
Votre rôle 
Lorsque l'orthophoniste ou l’assistante de recherche se présentera dans votre école, il lui 
faudra l’accès à une salle avec une table et deux chaises. Elle verra les élèves à tour de 
rôle pendant un maximum de 45 minutes. L’orthophoniste ou l’assistante de recherche 
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s'occupera de tout et vous n'aurez pas à assumer aucun inconvénient en raison de cette 
étude. 
 
Calendrier de l'étude 
 
Le formulaire de consentement sera envoyé aux parents en mai 2012.  
 
Les évaluations vont commencer à la fin mai 2012 et vont terminer en juin 2012.   
 
Toute donnée obtenue lors de cette étude sera gardée en toute confidentialité et en aucun 
cas les noms ne seront divulgués à qui que ce soit. Tout échantillonnage enregistré ne sera 
accessible qu’à la chercheure principale et ses directeurs, Simon Laflamme et Ali 
Reguigui, et sera gardé sous clé en toute confidentialité dans le bureau de Manon 
Robillard au département des études françaises de l’Université Laurentienne. La 
participation des élèves est strictement volontaire. Ils peuvent se retirer en tout temps sans 
répercussion ou conséquence. 
 
N'hésitez pas à communiquer avec moi directement si vous désirez obtenir des 
renseignements supplémentaires. 
 
 
Merci de nous aider à effectuer cette importante recherche. 
 
Cordialement, 
 
 
 
 
Manon Robillard, M.Sc.S.     Coordonnées : 
Orthophoniste, Membre OAOO    mrobillard@laurentienne.ca 
Chercheure       675-1151, poste 4311 
Doctorante en sciences humaines 
Professeure adjointe 
Université Laurentienne 
Sudbury ON  P3C 2C6 
 
 
sous la direction de : Simon Laflamme, Ph.D. et Ali Reguigui, Ph.D. 
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Annexe J - Formulaire de consentement pour les adultes 
         
         
  
 
Conseil scolaire public du 
Grand Nord de l’Ontario 
296, rue Van Horne 
Sudbury (ON) P3B 1H9 
 (705) 671-1533 
Programme de doctorat 
en sciences humaines 
935, chemin du lac Ramsey 
Université Laurentienne 
Sudbury (ON)  P3E 2C6 
 
Formulaire de consentement pour le personnel scolaire 
 
Objet : Recueille du vocabulaire en salle de classe 
 
Le Conseil scolaire public du Grand Nord de l’Ontario a accepté de participer à une étude menée par 
Manon Robillard, doctorante à l'Université Laurentienne dans le programme des sciences humaines, volet 
orthophonie. Cette étude est intitulée – La programmation des contenus des aides à la communication avec 
sortie vocale destinées aux jeunes enfants qui ont des besoins complexes en communication. Elle vise 
premièrement à recueillir le vocabulaire des enfants francophones et bilingues dans des salles de classe de 
maternelle et de jardin d’écoles de langue française. Ce vocabulaire sera utilisé comme base pour la 
programmation d’aides techniques pour les jeunes enfants qui ont des difficultés de communication orale. 
Les parents de certains enfants de votre salle de classe ont accepté de participer à cette étude. Notez que le 
vocabulaire recueilli pour cette étude est seulement celui de l’enfant, mais puisque votre voix sera elle 
aussi captée par les appareils, veuillez svp remplir ce formulaire de consentement. 
 
□ J'accepte que ma voix soit enregistrée aux fins de cette étude.  
 
 
______________________________  _____________________________ 
Signature      Date 
    
 
______________________________  ______________________________ 
Nom       École 
 
 
Merci de nous aider à effectuer cette importante recherche. 
 
Manon Robillard, M.Sc.S.    Coordonnées : 
Orthophoniste, Membre OAOO    mrobillard@laurentienne.ca 
Chercheure       675-1151, poste 4311 
Doctorante en sciences humaines 
Professeure adjointe 
Université Laurentienne 
Sudbury ON  P3C 2C6 
 
 
sous la direction de : Simon Laflamme, Ph.D. et Ali Reguigui, Ph.D. 
   Directeur du programme de  Professeur titulaire  
   doctorat en sciences humaines Études françaises  
   Université Laurentienne  Université Laurentienne  
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Annexe K - Certificat d’approbation déontologique 
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Annexe L - Règles pour les transcriptions 
 
Les règles orthographiques de la transcription : 
 
1. Chaque énoncé sera transcrit séparément. Les barrières de séparation de chaque 
énoncé seront définies par l’intonation et les pauses d’environ 2 secondes ou plus.  
2. Lorsqu’un énoncé est répété tel qu’un son (ex. c-cochon) et une syllabe (ex. beau-
beaucoup), on transcrira seulement le mot. 
3. Les interjections (um, huh, oh, etc…) seront tapées de façon constante et 
comptées comme des mots. Les prolongations ou les autres vocalisations de la 
sorte ne seront pas incluses.  
4. Les mots ayant une différente forme (ex. aide, aider) seront codifiés comme des 
mots différents.  
5. Les chiffres seront écrits en mot. 
6. Les jurons seront transcrits au complet.  
7. Les imitations de sons (ex. bruit d’animaux, camion) seront insérées entre 
parenthèses et omises de l’analyse.  
8. Les mots utilisés pendant les chansons ou les jeux répétitifs seront omis de la 
transcription. Par contre, les autres mots utilisés par les participants entre ces 
activités seront inclus (ex. ton tour, mon tour).  
9. Les personnages dans un film, dans une chanson ou dans un livre ayant plus d’un 
mot seront transcrits en un seul mot.  
10. Si les participants mentionnent le nom d’un enfant, il sera représenté par le code 
(CN). 
11. Si les participants mentionnent le nom d’un adulte, il sera représenté par le code 
(TN). 
12. Si un énoncé est inintelligible, il ne sera pas transcrit et sera omis de l’analyse. Par 
contre, si un mot n’est pas compris, la cote de X représentera le mot inintelligible.  
13. La validité sera établie à partir d’un échantillon choisi aléatoirement comptant 
20 % de l’ensemble.  
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Annexe M - Mots de base pour les enfants francophones (n = 6) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j' 49,29 6 
2 le, la, l', les 42,19  6 
3 un, une, des 30,52 6 
4 c'est 28,06 6 
5 ça 24,99 6 
6 tu, t' 22,80 6 
7 a, as 22,05 6 
8 moi 20,62 6 
9 pas 20,62 6 
10 ai 19,23 6 
11 va, vas, vais 18,09 6 
12 il, elle, ils, elles 17,95  6 
13 de, d' 16,11 6 
14 on 12,70 6 
15 non 12,49 6 
16 à 12,49 6 
17 madame, madames 11,47 6 
18 ma, mon 11,33 6 
19 fais, fait, faite, faites 10,24 6 
20 oui 9,97 6 
21 es, est 9,28 6 
22 là 8,19 6 
23 regarde, regardes, regardent 7,78 6 
24 quoi 7,10 6 
25 ok, okay 6,96 6 
26 peux, peut 6,90 6 
27 dans, dedans 6,76 6 
28 est-ce que, est-ce qu' 6,49 6 
29 que, qu' 5,80 6 
30 veux, veut 5,46 6 
31 oh 5,46 6 
32 comme 5,39 6 
33 faire 5,39 6 
34 pourquoi 5,32 6 
35 tout, toute, toutes 4,98 5 
36 pour 4,98 5 
37 en 4,92 6 
38 sais, sait 4,78 6 
39 toi 4,57 6 
40 ah 4,57 6 
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41 et 4,51 6 
42 puis 4,51 3 
43 deux 4,30 6 
44 ici 4,23 6 
45 parce que, parce qu' 3,96 6 
46 juste 3,75 6 
47 avec 3,62 6 
48 aller, allé 3,62 6 
49 eh 3,62 5 
50 qui 3,48 6 
51 plus 3,48 6 
52 mais 3,41 6 
53 dis, dit 3,35 6 
54 même, mêmes 3,35 3 
55 suis 3,35 4 
56 étais, était 3,14 4 
57 me, m' 3,07 6 
58 ne, n' 3,00 6 
59 un (numéro) 2,94 6 
60 sur, dessus 2,94 6 
61 autre, autres 2,94 5 
62 bien 2,87 6 
63 quatre 2,80 5 
64 petit, petits, petite, petites 2,80 6 
65 maison 2,80 5 
66 quand 2,73 6 
67 sept 2,73 6 
68 besoin, besoins 2,66 6 
69 gros, grosse, grosses 2,53 5 
70 ce, c' 2,46 6 
71 trois 2,39 6 
72 où 2,39 6 
73 si 2,32 6 
74 déjà 2,25 6 
75 mes 2,25 6 
76 dire 2,25 6 
77 voir 2,18 5 
78 encore 2,18 5 
79 se, s' 2,12 5 
80 bon, bons, bonne, bonnes 2,12 6 
81 ta, ton 2,05 6 
82 cinq 1,98 5 
83 six 1,98 6 
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84 maman, mamans 1,98 6 
85 fini 1,98 5 
86 du 1,98 6 
87 faut 1,98 5 
88 allo 1,98 6 
89 comment 1,84 6 
90 eau 1,77 5 
91 bébé, bébés 1,77 4 
92 après 1,71 5 
93 manger, mangé 1,71 6 
94 qu'est-ce que, qu'est-ce qu' 1,71 5 
95 être 1,64 3 
96 met, mets 1,64 6 
97 poisson, poissons 1,64 4 
98 yay, yeah 1,57 4 
99 aussi 1,57 5 
100 au, aux 1,57 6 
101 bleu, bleue 1,57 6 
102 jeu, jeux 1,57 5 
103 hey 1,50 5 
104 donner, donné, donnée 1,50 6 
105 vraiment 1,50 4 
106 quelque chose 1,50 5 
107 neuf 1,43 5 
108 sa, son 1,43 5 
109 quel, quels, quelle, quelles 1,43 6 
110 y 1,43 5 
111 facile 1,43 5 
112 sous, en dessous 1,43 4 
113 um 1,37 4 
114 aime, aimes, aiment 1,37 6 
115 sont 1,37 4 
116 trouver, trouvé 1,37 6 
117 arrête 1,30 4 
118 mettre 1,30 5 
119 ou 1,30 6 
120 avais, avait 1,30 3 
121 te 1,30 6 
122 papa, papas 1,30 4 
123 huit 1,23 6 
124 personne, personnes 1,23 5 
125 tour 1,23 4 
126 beaucoup 1,23 6 
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127 table, tables 1,23 5 
128 zéro 1,23 4 
129 mot, mots 1,23 4 
130 passer, passé 1,23 4 
131 chose, choses 1,16 5 
132 joue, joues, jouent 1,16 6 
133 gagner, gagné 1,16 4 
134 regarder 1,16 5 
135 lui 1,09 6 
136 fois 1,09 5 
137 cause 1,09 5 
138 chien, chiens, chienne, chiennes 1,09 4 
139 ami, amie, amis, amies 1,02 6 
140 pis 1,02 4 
141 rouge, rouges 1,02 4 
142 nom, noms 1,02 4 
143 page, pages 1,02 5 
144 touche, touches 1,02 4 
145 trop 1,02 6 
146 écris, écrit 1,02 4 
147 jouer, joué 0,96 6 
148 vu, vus, vue 0,96 4 
149 place, places 0,96 5 
150 dehors 0,96 4 
151 tomber, tombé, tombée 0,96 4 
152 couleur, couleurs 0,96 5 
153 drôle, drôles 0,96 5 
154 caca 0,96 4 
155 jaune, jaunes 0,96 5 
156 ont 0,96 4 
157 vert, verts, verte 0,89 4 
158 tous 0,89 5 
159 pense, penses, pensent 0,89 6 
160 mis, mit 0,89 5 
161 notre 0,89 4 
162 dix 0,82 4 
163 nous 0,82 5 
164 premier, premiers, première 0,82 3 
165 uh 0,82 4 
166 laisse, laisses, laissent 0,82 3 
167 toujours 0,82 6 
168 appelle, appelles 0,82 5 
169 capable 0,82 4 
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170 demain 0,82 6 
171 celle-là 0,82 4 
172 avoir 0,75 4 
173 tiens 0,75 3 
174 beau, beaux, belle, belles, bel 0,75 6 
175 correct, corrects, correcte 0,75 5 
176 centre, centres 0,75 6 
177 écrire 0,75 3 
178 vite 0,75 3 
179 viens, vient 0,68 5 
180 livre, livres 0,68 4 
181 tes 0,68 4 
182 vrai, vraie, vraies 0,68 5 
183 ben 0,68 3 
184 monde, mondes 0,68 4 
185 maintenant 0,68 5 
186 donne, donnes 0,68 3 
187 quelqu'un 0,68 4 
188 d'autre, d'autres 0,68 5 
189 école 0,68 4 
190 brun, bruns 0,68 3 
191 difficile 0,68 3 
192 la-bas 0,68 3 
193 droit 0,61 6 
194 orange, oranges 0,61 5 
195 woah 0,61 4 
196 avant 0,61 4 
197 seul, seule 0,61 4 
198 chat, chats 0,61 3 
199 drette là 0,61 4 
200 mange, manges, mangent 0,61 4 
201 oublier, oublié 0,61 4 
202 proche 0,61 3 
203 serpent, serpents 0,61 4 
204 montrer, montré 0,61 3 
205 tête, têtes 0,61 4 
206 eu 0,55 4 
207 vois, voit 0,55 4 
208 enlever, enlevé 0,55 4 
209 main, mains 0,55 6 
210 peut-être 0,55 4 
211 toilette, toilettes 0,55 3 
212 parle, parles, parlent 0,55 6 
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213 classe 0,55 4 
214 coller, collé, collés, collées 0,55 4 
215 font 0,55 3 
216 huh 0,55 3 
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Annexe N - Mots de base pour les enfants franco-dominants (n = 22) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j' 44,86 22 
2 le, la, l', les 44,06 22 
3 ça 26,89 22 
4 c'est 25,42 22 
5 un, une, des 24,28 21 
6 moi 23,67 21 
7 pas 22,12 22 
8 a, as 19,76 22 
9 non 19,52 22 
10 tu, t' 17,76 22 
11 ai 17,66 22 
12 madame, madames 16,26  22 
13 oui 14,95 22 
14 va, vas, vais 12,30 22 
15 on 11,71 22 
16 il, elle, ils, elles 11,41 21 
17 à 10,67 22 
18 de, d' 10,63 22 
19 ok, okay 10,41 22 
20 fais, fait, faite, faites 9,84 21 
21 ma, mon 8,94 22 
22 regarde, regardes, regardent 8,60 22 
23 peux, peut 8,41 21 
24 veux, veut 7,21 22 
25 et 6,89 22 
26 oh 6,87 22 
27 est-ce que, est-ce qu' 6,56 21 
28 deux 6,46 22 
29 quoi 5,95 20 
30 comme 5,85 22 
31 dis, dit 5,19 21 
32 dans, dedans 5,17 22 
33 tout, toute, toutes 5,11 22 
34 pour 4,91 21 
35 trois 4,82 21 
36 là 4,77 22 
37 sais, sait 4,67 21 
38 es, est 4,40 21 
39 toi 4,38 22 
40 parce que, parce qu' 4,28 22 
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41 ici 4,18 20 
42 quatre 4,09 21 
43 faire 4,07 21 
44 un (numéro) 3,87 20 
45 avec 3,75 20 
46 ah 3,65 20 
47 qui 3,50 20 
48 me, m' 3,42 19 
49 en 3,38 21 
50 ta, ton 3,32 22 
51 cinq 3,32 19 
52 que, qu' 3,24 20 
53 aller, allé 3,16 20 
54 yay, yeah 3,16 17 
55 aussi 3,08 21 
56 sur, dessus 3,06 21 
57 six 2,95 20 
58 juste 2,93 20 
59 besoin, besoins 2,93 19 
60 hey 2,93 20 
61 même, mêmes 2,83 20 
62 autre, autres 2,81 20 
63 eh 2,44 17 
64 étais, était 2,36 18 
65 mais 2,32 19 
66 après 2,22 16 
67 bien 2,20 15 
68 où 2,20 19 
69 plus 2,18 20 
70 ami, amie, amis, amies 2,04 18 
71 ce, c' 2,02 17 
72 quand 1,98 18 
73 maman, mamans 1,98 21 
74 être 1,85 18 
75 arrête 1,85 19 
76 um 1,81 15 
77 suis 1,77 18 
78 dix 1,75 18 
79 petit, petits, petite, petites 1,71 20 
80 sept 1,71 20 
81 avoir 1,71 17 
82 fini 1,69 18 
83 du 1,65 18 
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84 chose, choses 1,63 20 
85 voir 1,59 20 
86 ne, n' 1,55 20 
87 déjà 1,55 17 
88 donner, donné, donnée 1,55 19 
89 jouer, joué 1,55 19 
90 mettre 1,47 19 
91 aime, aimes, aiment 1,43 17 
92 gros, grosse, grosses 1,41 18 
93 mes 1,36 15 
94 huit 1,34 18 
95 tiens 1,32 14 
96 puis 1,26 13 
97 se, s' 1,26 15 
98 comment 1,24 18 
99 neuf 1,24 19 
100 eu 1,24 17 
101 maison 1,22 20 
102 dire 1,22 17 
103 encore 1,20 20 
104 sa, son 1,73 17 
105 rouge, rouges 1,20 14 
106 au, aux 1,18 18 
107 viens, vient 1,18 15 
108 nous 1,16 15 
109 faut 1,14 13 
110 joue, joues, jouent 1,14 16 
111 lui 1,14 15 
112 rose, roses 1,14 13 
113 sont 1,08 17 
114 vu, vus, vue 1,08 15 
115 droit 1,08 15 
116 nom, noms 1,04 11 
117 si 1,02 15 
118 bon, bons, bonne, bonnes 1,02 16 
119 allo 1,02 15 
120 met, mets 1,02 19 
121 vraiment 1,02 15 
122 beau, beaux, belle, belles, bel 1,02 14 
123 livre, livres 1,02 14 
124 quelque chose 1,00 20 
125 personne, personnes 0,98 19 
126 vert, verts, verte 0,98 14 
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127 tes 0,94 19 
128 vois, voit 0,94 14 
129 vrai, vraie, vraies 0,92 18 
130 eau 0,90 16 
131 manger, mangé 0,90 14 
132 ben 0,90 13 
133 page, pages 0,88 12 
134 bleu, bleue 0,86 14 
135 tour 0,86 17 
136 ranger, rangé 0,86 14 
137 beaucoup 0,84 16 
138 place, places 0,84 16 
139 enlever, enlevé 0,84 18 
140 merci 0,84 13 
141 dehors 0,81 14 
142 premier, premiers, première 0,81 14 
143 rien 0,81 15 
144 parler, parlé 0,81 15 
145 minute, minutes 0,81 13 
146 bébé, bébés 0,79 12 
147 quel, quels, quelle, quelles 0,79 11 
148 ou 0,79 11 
149 monde, mondes 0,79 15 
150 chaise, chaises 0,79 14 
151 avais, avait 0,77 12 
152 touche, touches 0,77 11 
153 tous 0,77 17 
154 jeu, jeux 0,75 14 
155 y 0,75 15 
156 trop 0,75 15 
157 maintenant 0,75 17 
158 main, mains 0,75 14 
159 onze 0,75 16 
160 peut-être 0,73 15 
161 wow 0,73 14 
162 table, tables 0,71 14 
163 orange, oranges 0,71 12 
164 te 0,65 14 
165 mal 0,65 14 
166 aujourd'hui 0,65 12 
167 excuse 0,65 13 
168 papa, papas 0,63 16 
169 correct, corrects, correcte 0,63 16 
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170 donne, donnes 0,63 14 
171 trouver, trouvé 0,61 11 
172 pense, penses, pensent 0,61 15 
173 uh 0,61 12 
174 douze 0,61 12 
175 fois 0,59 14 
176 attend, attends 0,59 11 
177 treize 0,59 14 
178 aide, aides, aident 0,59 11 
179 vingt 0,59 15 
180 prendre 0,59 15 
181 toilette, toilettes 0,57 14 
182 temps 0,57 11 
183 quatorze 0,57 13 
184 chien, chiens, chienne, chiennes 0,55 11 
185 mis, mit 0,55 14 
186 laisse, laisses, laissent 0,55 13 
187 woah 0,55 11 
188 avant 0,55 14 
189 parle, parles, parlent 0,55 13 
190 écris, écrit 0,53 14 
191 quelqu'un 0,51 12 
192 d'autre, d'autres 0,51 14 
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Annexe O - Mots de base pour les enfants anglo-dominants (n = 19) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j'  40,97 19 
2 le, la, l', les 40,22 19 
3 ça  28,28 19 
4 c'est 27,27  19 
5 un, une, des 22,21 19 
6 pas 21,50 19 
7 a, as 18,76 19 
8 moi 18,74 19 
9 tu, t' 17,46 18 
10 non 15,95 19 
11 ai 15,51 19 
12 on 13,34 19 
13 va, vas, vais 12,93 19 
14 madame, madames 12,51 19 
15 oui 10,55 19 
16 peux, peut 10,41 19 
17 ok, okay 10,18 19 
18 de, d' 9,75 19 
19 à 9,54 19 
20 est-ce que, est-ce qu' 9,29 19 
21 ma, mon 8,95 19 
22 il, elle, ils, elles 8,46 19 
23 fais, fait, faite, faites 8,17 19 
24 regarde, regardes, regardent 7,23 19 
25 veux, veut 6,77 19 
26 et 6,73 18 
27 deux 6,47 19 
28 es, est 5,83 19 
29 quoi 5,81 19 
30 comme 5,63 19 
31 dans, dedans 5,24 19 
32 oh 5,19 19 
33 là 5,12 18 
34 pour 4,78 19 
35 sais, sait 4,71 19 
36 toi 4,37 18 
37 tout, toute, toutes 4,30 19 
38 dis, dit 4,21 17 
39 aller, allé 4,12 19 
40 trois 4,07 18 
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41 ta, ton 3,80 18 
42 ah 3,77 19 
43 qui 3,75 17 
44 quatre 3,64 19 
45 yay, yeah 3,59 16 
46 faire 3,55 17 
47 ici 3,48 19 
48 juste 3,36 18 
49 hey 3,29 18 
50 que, qu' 3,27 29 
51 un (numéro) 3,25 18 
52 avec 3,20 19 
53 cinq 3,09 19 
54 besoin, besoins 2,93 19 
55 où 2,91 18 
56 sur, dessus 2,79 16 
57 même, mêmes 2,77 16 
58 voir 2,75 16 
59 me, m' 2,70 14 
60 parce que, parce qu' 2,61 18 
61 étais, était 2,59 16 
62 aime, aimes, aiment 2,54 16 
63 six 2,45 16 
64 après 2,45 17 
65 jouer, joué 2,29 19 
66 en 2,26 15 
67 aussi 2,26 19 
68 um 2,20 15 
69 eh 2,17 14 
70 chose, choses 2,10 18 
71 arrête 1,92 19 
72 sept 1,92 17 
73 plus 1,90 18 
74 petit, petits, petite, petites 1,90 16 
75 mais 1,85 16 
76 avoir 1,78 15 
77 lui 1,78 13 
78 maison 1,72 15 
79 maintenant 1,72 15 
80 ce, c' 1,69 15 
81 nous 1,69 13 
82 quand 1,62 16 
83 être 1,62 14 
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84 huit 1,60 12 
85 met, mets 1,56 17 
86 dix 1,53 12 
87 comment 1,51 16 
88 sa, son 1,51 12 
89 si 1,51 14 
90 encore 1,49 16 
91 bien 1,44 12 
92 mettre 1,44 18 
93 gros, grosse, grosses 1,44 17 
94 neuf 1,40 13 
95 pourquoi 1,40 14 
96 ami, amie, amis, amies 1,37 13 
97 ne, n' 1,37 12 
98 mes 1,35 17 
99 du 1,28 14 
100 place, places 1,28 13 
101 au, aux 1,26 19 
102 viens, vient 1,24 16 
103 vraiment 1,24 12 
104 maman, mamans 1,21 13 
105 manger, mangé 1,21 15 
106 fini 1,19 19 
107 bébé, bébés 1,19 12 
108 main, mains 1,19 14 
109 bonjour 1,19 11 
110 uh 1,17 15 
111 déjà 1,14 17 
112 tiens 1,12 15 
113 sont 1,12 13 
114 autre, autres 1,10 17 
115 dire 1,08 12 
116 gagner, gagné 1,08 10 
117 beau, beaux, belle, belles, bel 1,05 14 
118 trouver, trouvé 1,05 11 
119 bon, bons, bonne, bonnes 1,03 15 
120 beaucoup 1,03 14 
121 allo 1,01 13 
122 personne, personnes 1,01 14 
123 suis 0,98 12 
124 peut-être 0,98 14 
125 prend, prends 0,98 12 
126 merci 0,94 13 
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127 drôle, drôles 0,94 14 
128 bleu, bleue 0,89 13 
129 dehors 0,89 15 
130 jeu, jeux 0,89 14 
131 donner, donné, donnée 0,87 18 
132 rien 0,87 11 
133 wow 0,87 12 
134 qu'est-ce que, qu'est-ce qu' 0,87 12 
135 joue, joues, jouent 0,85 13 
136 tour 0,85 13 
137 quelque chose 0,82 14 
138 minute, minutes 0,82 12 
139 d'autre, d'autres 0,82 15 
140 se, s' 0,80 13 
141 tes 0,80 13 
142 pense, penses, pensent 0,80 11 
143 nom, noms 0,78 13 
144 ou 0,78 13 
145 onze 0,78 11 
146 droit 0,75 11 
147 toujours 0,75 12 
148 vu, vus, vue 0,73 11 
149 monde, mondes 0,73 12 
150 mal 0,73 11 
151 fois 0,73 11 
152 vois, voit 0,71 15 
153 couleur, couleurs 0,71 10 
154 quel, quels, quelle, quelles 0,69 11 
155 brisé 0,69 13 
156 gommette 0,69 10 
157 vrai, vraie, vraies 0,66 12 
158 eau 0,64 12 
159 quatorze 0,64 11 
160 eu 0,62 11 
161 premier, premiers, première 0,62 15 
162 parler, parlé 0,62 12 
163 papa, papas 0,62 11 
164 livre, livres 0,59 12 
165 avais, avait 0,59 10 
166 y 0,59 10 
167 notre 0,59 12 
168 touche, touches 0,57 11 
169 trop 0,57 12 
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170 quelqu'un 0,57 14 
171 tomber, tombé, tombée 0,57 14 
172 grand, grande, grandes 0,57 13 
173 aujourd'hui 0,53 10 
174 temps 0,53 12 
175 mis, mit 0,53 10 
176 violet, violette 0,53 10 
177 poubelle, poubelles 0,53 12 
178 voulais, voulait 0,53 10 
179 enlever, enlevé 0,50 14 
180 chaise, chaises 0,50 11 
181 laisse, laisses, laissent 0,50 11 
182 poisson, poissons 0,50 11 
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Annexe P - Mots de base pour les enfants qui ont un trouble du langage (n = 10) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 le, la, l', les 49,99 10 
2 je, j' 47,16 10 
3 ça 31,96 10 
4 c'est 28,70 10 
5 un, une, des 27,39  10 
6 moi 25,13 10 
7 pas 23,23 9 
8 ai  21,45 10 
9 non 20,77 10 
10 madame, madames 20,56  10 
11 tu, t' 18,66 10 
12 a, as 15,72 10 
13 ma, mon 13,98 10 
14 peux, peut 12,41 8 
15 oui 12,35 10 
16 regarde, regardes, regardent 11,57 9 
17 on 11,14 10 
18 va, vas, vais 11,14 9 
19 à 10,67 10 
20 de, d' 9,99 10 
21 veux, veut 9,88 10 
22 ok, okay 9,41 9 
23 es, est 8,99 10 
24 fais, fait, faite, faites 8,83 10 
25 et 8,83 10 
26 il, elle, ils, elles 7,41 9 
27 est-ce que, est-ce qu' 7,04 9 
28 comme 6,57 10 
29 deux 6,47 10 
30 toi 6,20 10 
31 dans, dedans 5,99 10 
32 pour 5,15 9 
33 tout, toute, toutes 5,15 8 
34 ici 5,15 8 
35 um 5,05 10 
36 besoin, besoins 4,84 10 
37 quoi 4,73 10 
38 dis, dit 4,68 7 
39 sais, sait 4,57 9 
40 là 4,52 10 
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41 faire 4,52 7 
42 ta, ton 4,47 8 
43 ah 4,47 10 
44 me, m' 4,42 7 
45 trois 4,36 9 
46 parce que, parce qu' 4,26 9 
47 cinq 4,05 9 
48 autre, autres 3,94 10 
49 oh 3,89 10 
50 juste 3,89 9 
51 aussi 3,57 9 
52 un (numéro) 3,42 9 
53 quatre 3,31 10 
54 hey 3,31 10 
55 avec 3,21 9 
56 aller, allé 3,00 9 
57 eh 2,94 10 
58 qui 2,84 7 
59 chose, choses 2,79 9 
60 fini 2,73 8 
61 petit, petits, petite, petites 2,63 9 
62 aime, aimes, aiment 2,52 7 
63 livre, livres 2,52 6 
64 après 2,47 8 
65 jouer, joué 2,42 9 
66 en 2,42 9 
67 sur, dessus 2,37 8 
68 yay, yeah 2,31 7 
69 six 2,26 10 
70 maison 2,26 8 
71 maintenant 2,21 7 
72 maman, mamans 2,21 7 
73 ami, amie, amis, amies 2,16 8 
74 voir 2,10 9 
75 étais, était 2,05 8 
76 avoir 2,00 7 
77 où 1,95 9 
78 met, mets 1,95 8 
79 merci 1,95 9 
80 presque 1,95 7 
81 que, qu' 1,89 8 
82 ne, n' 1,79 7 
83 puis 1,79 8 
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84 arrête 1,73 8 
85 plus 1,73 8 
86 mettre 1,73 10 
87 trouver, trouvé 1,73 6 
88 encore 1,52 8 
89 quelque chose 1,52 7 
90 rouge, rouges 1,52 8 
91 sept 1,47 9 
92 pourquoi 1,47 9 
93 vert, verts, verte 1,47 7 
94 mais 1,42 8 
95 déjà 1,42 7 
96 ce, c' 1,37 6 
97 neuf 1,37 9 
98 donner, donné, donnée 1,37 8 
99 huit 1,31 9 
100 du 1,31 5 
101 uh 1,31 8 
102 colorier, colorié, coloriez 1,31 5 
103 être 1,26 6 
104 si 1,26 6 
105 fois 1,26 6 
106 dix 1,21 8 
107 mes 1,21 6 
108 beaucoup 1,21 9 
109 premier, premiers, première 1,21 6 
110 dois, doit 1,21 5 
111 chien, chiens, chienne, chiennes 1,21 6 
112 woah 1,21 7 
113 beau, beaux, belle, belles, bel 1,21 5 
114 bon, bons, bonne, bonnes 1,21 7 
115 main, mains 1,10 7 
116 dire 1,10 8 
117 bleu, bleue 1,10 9 
118 nous 1,05 5 
119 tiens 1,05 6 
120 sont 1,05 5 
121 papa, papas 1,05 5 
122 quand 1,00 6 
123 bien 1,00 8 
124 nom, noms 1,00 6 
125 monde, mondes 1,00 6 
126 même, mêmes 0,95 6 
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127 lui 0,95 6 
128 gros, grosse, grosses 0,95 7 
129 orange, oranges 0,95 6 
130 aide, aides, aident 0,95 7 
131 brun, bruns 0,95 5 
132 sa, son 0,89 6 
133 vraiment 0,89 5 
134 peut-être 0,89 6 
135 onze 0,89 8 
136 vois, voit 0,89 6 
137 tous 0,89 5 
138 chat, chats 0,89 7 
139 seul, seule 0,89 7 
140 rose, roses 0,89 6 
141 s'il-vous-plaît 0,89 7 
142 place, places 0,84 7 
143 au, aux 0,84 6 
144 allo 0,84 5 
145 dehors 0,84 9 
146 minute, minutes 0,84 5 
147 fille, filles 0,84 7 
148 viens, vient 0,79 6 
149 joue, joues, jouent 0,79 6 
150 trop 0,79 8 
151 colle 0,79 5 
152 douze 0,79 8 
153 donne, donnes 0,79 6 
154 te 0,79 9 
155 comment 0,74 7 
156 personne, personnes 0,74 6 
157 tour 0,74 6 
158 temps 0,74 6 
159 suis 0,68 6 
160 vrai, vraie, vraies 0,68 5 
161 princesse, princesses 0,68 5 
162 correct, corrects, correcte 0,68 8 
163 page, pages 0,68 7 
164 zéro 0,68 7 
165 mot, mots 0,68 5 
166 tes 0,63 5 
167 notre 0,63 6 
168 touche, touches 0,63 6 
169 dix-huit 0,63 8 
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170 attend, attends 0,63 6 
171 celui-là 0,63 5 
172 seize 0,63 7 
173 manger, mangé 0,58 5 
174 d'autre, d'autres 0,58 6 
175 brisé 0,58 5 
176 tomber, tombé, tombée 0,58 5 
177 aujourd'hui 0,58 5 
178 école 0,58 5 
179 crayon, crayons 0,58 5 
180 dix-sept 0,58 7 
181 lit 0,58 6 
182 quinze 0,58 7 
183 drôle, drôles 0,53 5 
184 rien 0,53 5 
185 quel, quels, quelle, quelles 0,53 6 
186 violet, violette 0,53 5 
187 garçon, garçons 0,53 7 
188 treize 0,53 7 
189 parle, parles, parlent 0,53 5 
190 ranger, rangé 0,53 5 
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Annexe Q - Mots de base pour l’ensemble de la population (n = 57) 
  Mots Fréquence Similitude 
1 je, j' 44,37 57 
2 le, la, l', les 44,12  57 
3 ça 28,03 57 
4 c'est 27,36 57 
5 un, une, des 26,10 55 
6 moi 22,04 56 
7 pas 21,87 56 
8 tu, t' 19,17 56 
9 a, as 19,07 57 
10 ai 17,75 57 
11 non 17,18 57 
12 madame, madames 15,20 57 
13 va, vas, vais 13,62 56 
14 on 12,22 57 
15 oui 11,96 57 
16 de, d' 11,62 57 
17 il, elle, ils, elles 11,31 55 
18 à 10,84 57 
19 ma, mon 10,80 57 
20 peux, peut 9,53 54 
21 fais, fait, faite, faites 9,27 56 
22 ok, okay 9,24 56 
23 regarde, regardes, regardent 8,80 56 
24 est-ce que, est-ce qu' 7,35 55 
25 veux, veut 7,33 57 
26 es, est 7,13 56 
27 et 6,74 56 
28 deux 5,93 57 
29 quoi 5,90 55 
30 comme 5,86 57 
31 dans, dedans 5,79 57 
32 là 5,65 56 
33 oh 5,35 57 
34 pour 4,96 54 
35 tout, toute, toutes 4,89 54 
36 toi 4,88 56 
37 sais, sait 4,68 55 
38 faire 4,38 51 
39 dis, dit 4,36 51 
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40 ici 4,26 53 
41 ah 4,12 55 
42 trois 3,91 54 
43 parce que, parce qu' 3,78 55 
44 que, qu' 3,55 53 
45 juste 3,48 54 
46 aller, allé 3,48 53 
47 quatre 3,46 55 
48 avec 3,45 54 
49 ta, ton 3,41 54 
50 me, m' 3,40 46 
51 qui 3,39 50 
52 un (numéro) 3,37 53 
53 besoin, besoins 3,34 54 
54 en 3,25 51 
55 cinq 3,11 52 
56 eh 2,79 51 
57 sur, dessus 2,79 46 
58 hey 2,76 53 
59 autre, autres 2,70 52 
60 yay, yeah 2,66 44 
61 aussi 2,62 54 
62 um 2,61 44 
63 pourquoi 2,57 31 
64 étais, était 2,54 46 
65 même, mêmes 2,48 45 
66 six 2,41 52 
67 puis 2,37 31 
68 où 2,36 52 
69 plus 2,32 52 
70 petit, petits, petite, petites 2,26 51 
71 mais 2,25 49 
72 après 2,21 46 
73 voir 2,16 50 
74 maison 2,00 48 
75 aime, aimes, aiment 1,97 46 
76 sept 1,96 52 
77 ne, n' 1,93 45 
78 chose, choses 1,92 52 
79 fini 1,90 50 
80 ce, c' 1,89 44 
81   1,89 44 
81 bien 1,88 41 
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82 maman, mamans 1,85 47 
83 quand 1,83 46 
84 jouer, joué 1,81 53 
85 arrête 1,70 50 
86 suis 1,70 40 
87 ami, amie, amis, amies 1,65 45 
88 encore 1,60 49 
89 déjà 1,59 47 
90 être 1,59 41 
91 gros, grosse, grosses 1,58 47 
92 avoir 1,56 43 
93 du 1,56 43 
94 met, mets 1,54 50 
95 mes 1,54 44 
96 si 1,53 41 
97 mettre 1,49 52 
98 dire 1,41 43 
99 sa, son 1,39 40 
100 huit 1,37 45 
101 neuf 1,36 46 
102 bon, bons, bonne, bonnes 1,35 44 
103 maintenant 1,34 44 
104 dix 1,33 47 
105 comment 1,33 42 
106 donner, donné, donnée 1,32 51 
107 lui 1,24 40 
108 quelque chose 1,21 49 
109 au, aux 1,21 46 
110 allo 1,21 39 
111 livre, livres 1,20 36 
112 trouver, trouvé 1,19 34 
113 nous 1,18 38 
114 bébé, bébés 1,18 31 
115 sont 1,16 39 
116 vraiment 1,16 36 
117 se, s' 1,15 33 
118 jeu, jeux 1,12 37 
119 bleu, bleue 1,11 42 
120 manger, mangé 1,10 40 
121 beaucoup 1,08 45 
122 tiens 1,06 38 
123 qu'est-ce que, qu'est-ce qu' 1,06 30 
124 merci 1,05 39 
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125 rouge, rouges 1,04 34 
126 beau, beaux, belle, belles, bel 1,01 39 
127 joue, joues, jouent 0,99 44 
128 personne, personnes 0,99 41 
129 uh 0,98 41 
130 place, places 0,98 39 
131 viens, vient 0,97 42 
132 nom, noms 0,96 34 
133 vert, verts, verte 0,94 34 
134 fois 0,92 40 
135 tour 0,92 36 
136 eau 0,92 38 
137 faut 0,92 31 
138 main, mains 0,90 41 
139 papa, papas 0,90 36 
140 dehors 0,88 42 
141 ou 0,88 34 
142 premier, premiers, première 0,87 38 
143 quel, quels, quelle, quelles 0,86 29 
144 droit 0,85 36 
145 gagner, gagné 0,83 29 
146 chien, chiens, chienne, chiennes 0,81 29 
147 monde, mondes 0,80 37 
148 peut-être 0,79 39 
149 y 0,79 34 
150 trop 0,78 41 
151 te 0,78 38 
152 poisson, poissons 0,78 29 
153 vois, voit 0,77 39 
154 tous 0,77 35 
155 avais, avait 0,77 31 
156 tes 0,76 41 
157 touche, touches 0,75 32 
158 vu, vus, vue 0,75 35 
159 vrai, vraie, vraies 0,74 40 
160 page, pages 0,74 34 
161 orange, oranges 0,70 32 
162 drôle, drôles 0,70 34 
163 eu 0,70 34 
164 woah 0,69 36 
165 pense, penses, pensent 0,69 31 
166 ben 0,68 29 
167 onze 0,67 32 
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168 minute, minutes 0,67 37 
169 donne, donnes 0,67 31 
170 zéro 0,66 32 
171 notre 0,66 29 
172 rien 0,66 34 
173 d'autre, d'autres 0,65 40 
174 tomber, tombé, tombée 0,65 34 
175 couleur, couleurs 0,65 30 
176 table, tables 0,63 31 
177 correct, corrects, correcte 0,62 39 
178 mot, mots 0,62 30 
179 écris, écrit 0,62 29 
180 toujours 0,59 35 
181 douze 0,58 40 
182 enlever, enlevé 0,58 31 
183 mal 0,57 31 
184 mis, mit 0,57 31 
185 quelqu'un 0,56 35 
186 temps 0,55 30 
187 école 0,55 31 
188 
189 
190 
191 
192 
193 
194 
195 
196 
197 
198 
199 
200 
chaise, chaises 
aujourd'hui 
wow 
quatorze 
chat, chats 
seul, seule 
attend, attends 
treize 
parle, parles, parlent 
laisse, laisses, laissent 
aide, aides, aident 
brun, bruns 
parler, parlé 
0,55 
0,54 
0,54 
0,54 
0,52 
0,52 
0,52 
0,52 
0,52 
0,52 
0,51 
0,51 
0,51    
29 
30 
30 
33 
35 
30 
29 
29 
29 
33 
29 
29 
32 
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Annexe R - Mots spécifiques des enfants francophones  
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Annexe S – Liste de vocabulaire de la CATC 
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Annexe T - Épreuve de navigation 
 
Épreuve de navigation 
 
 
Nom :__________________________  Date :_______________ 
 
École :_________________________   DDN :______________ 
   
Année scolaire :__________________  Âge :_______________  
 
Évaluateur : _____________________   
      
PRATIQUE :  
      
1. pied – foot     1      0  
2. banane – banana     1      0  
3. chat – cat      1      0  
4. bateau – boat     1      0  
5. fourchette – fork     1      0  
 
 
As-tu déjà utilisé un iPad ?____________________________________ 
 
 
NOTES : 
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ÉPREUVE  :  
     
1. chien – dog     1      0  
2. mains – hand     1      0  
3. pomme – apple  1      0  
4. auto – car  1      0  
5. cuillère – spoon  1      0  
6. grenouille – frog  1      0  
7. soulier – shoe  1      0  
8. bouche – mouth  1      0  
9. poisson – fish  1      0  
10. carotte – carrot  1      0  
11. chaise – chair  1      0  
12. fleur  – flower  1      0  
13. canard – duck  1      0  
14. table – table  1      0  
15. garçon – boy  1      0  
16. avion – airplane  1      0  
17. tortue – turtle  1      0  
18. biscuit – cookie  1      0  
19. bébé –baby  1      0  
20. ceinture – belt  1      0  
21. arbre – tree  1      0  
22. autobus – bus  1      0  
23. crayon – pencil  1      0  
24. fermier – farmer  1      0  
25. bicyclette – bicycle  1      0  
 
 
     Résultat :____________                 Temps :_____________ 
   25 
 
 
Pourcentage :___________% 
 
